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Sammendrag 
Tittel  
Kunnskapsløftet i skolen 
Undertittel 
En evaluering av realiseringen av Kunnskapsløftet med vekt på de grunnleggende 
ferdighetene å kunne uttrykke seg skriftlig og å lese 
Bakgrunn for valg av tema 
Tema for denne masteroppgaven er innføringen av den nye reformen 
Kunnskapsløftet. Norsk og internasjonal forskning har avdekket flere kvaliteter, men 
også svakheter ved grunnopplæringen her i landet. Blant annet viser forskningen at 
en urovekkende høy andel elever ikke tilegner seg tilstrekkelige grunnleggende 
ferdigheter i lesing og skriving. Med bakgrunn i dette ønsker Kunnskapsløftet et 
større fokus på tilegnelsen av lese- og skriveferdigheter i skolen. Med den nye 
reformen ble det utviklet en ny læreplan, Læreplanverket for Kunnskapsløftet. 
Ansvaret for å sette læreplanen ut i praksis ligger hos hver enkelt skole. Mitt ønske 
med denne masteroppgaven er å undersøke hva skolen gjør for å imøtekomme 
Kunnskapsløftet og dens forventninger om å legge vekt på de grunnleggende 
ferdighetene lesing og skriving. 
Problemstilling 
Hva gjør skolen konkret for å imøtekomme Kunnskapsløftets forventninger om å 
legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving? 
Design og metode 
I denne undersøkelsen benyttes et holistisk singlecasestudie design, da jeg 
gjennomfører én casestudie med én analyseenhet, skolen. Metodevalget for 
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undersøkelsen er det kvalitative forskningsintervjuet. Jeg har valgt å benytte det 
semistrukturerte intervju for å få innsikt i hvilke opplevelser og erfaringer 
informantene har omkring innføringen av Kunnskapsløftet og tiltak skolen gjør for å 
imøtekomme dens intensjoner. Jeg har intervjuet rektor, to lærere og to 
spesialpedagoger ved en barneskole. Instrumentet for datainnsamlingen har vært en 
intervjuguide. I tillegg til det kvalitative intervjuet så jeg på skriftlige kilder i form av 
skolens planer og dokumenter. 
Dataanalyse 
Mitt tolkningsmateriale bestod i intervjuutskrifter, feltnotater og skriftlige kilder. I 
analysen av datamaterialet har jeg valgt å ta utgangspunkt i Giorgi (1985) og hans 
analysemetode, meningsfortetting som medfører en reduksjon av lengre 
intervjutekster til kortere og mer konsise formuleringer. Slik ble informantenes 
utsagn mer oversiktlig og lagt til grunnlag for en drøfting. 
Resultater og konklusjon 
Resultatene fra undersøkelsen viser at skolen er i gang med realiseringen av reformen 
Kunnskapsløftet når det gjelder å legge større vekt på de basale ferdighetene lesing 
og skriving. Det ser ut til å eksistere en større bevissthet omkring ferdighetene. Tross 
tiltakene skolen har gjort synes det i hovedsak ikke å ha resultert i store endringer i 
skolens arbeidsformer. Samtidig peker resultatene i retning av at en endring er på vei. 
Hovedkonklusjonen må derfor bli at jeg finner både endring og stabilitet. 
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Enhver reise begynner med et lite skritt, er et kinesisk ordtak jeg har funnet 
inspirasjon ifra hele veien fra begynnelse til slutt i arbeidet med denne oppgaven. Å 
skrive en masteroppgave stod for meg som noe litt uoverkommelig til å begynne 
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Innledning 
1.1 Bakgrunn for valg av tema 
Flere undersøkelser har gitt kunnskap om grunnopplæringen i Norge. Blant annet 
Kvalitetsutvalgets utredning, evalueringen av Reform 97 og annen norsk og 
internasjonal forskning (St.meld. nr. 30, 2003-2004). Med bakgrunn i deres rapporter, 
la regjeringen våren 2004 frem St.meld. nr. 30, Kultur for læring. Her fremmet 
regjeringen forslag om endringer i grunnopplæringens innhold. Endringene fikk 
tilslutning i Stortinget og er nå i ferd med å realiseres gjennom reformen 
Kunnskapsløftet. Visjonen er å skape en bedre kultur for læring blant annet gjennom 
å styrke elevenes grunnleggende ferdigheter; å kunne uttrykke seg muntlig, lese, 
regne, uttrykke seg skriftlig og å kunne bruke digitale verktøy (UFD, Rundskriv F-
13/04).  
Jevnlig kommer det reformer i skolen, og myndighetene er interessert i å få 
reformene evaluert. Evaluering er et viktig verktøy for å vurdere utviklingen av en 
reform (Gall, Gall & Borg 2007). Jeg vil i denne oppgaven fokusere på reformen 
Kunnskapsløftet og evaluere en bit av denne. Evalueringsforskning gjøres som oftest 
på oppdrag innenfor opptrukkede rammer. Evalueringsforskning kan også bli 
igangsatt av forskerens interesser som i en masteroppgave (Nilsen 2005). Bakgrunnen 
for denne evalueringen er min interesse for lese- og skriveferdigheter og 
Kunnskapsløftets aktualitet. Dessuten vekket det min nysgjerrighet, da en lærer i en 
uformell samtale delte sine erfaringer omkring innføring av reformer. Etter å ha 
virket i skolen i nesten hele sin arbeidskarriere, var hennes opplevelse at det var svært 
begrenset hvilken umiddelbar effekt en reform egentlig hadde på den praktiske 
skolehverdagen. Jeg fikk dermed en antakelse om at det er de langsiktige 
påvirkningene som betyr noe. 
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Lese- og skriveferdighetene blant norske elever har vekket bekymring de siste årene. 
Norske elever skårer dårligere på lesetester enn elever i andre land vi gjerne 
sammenligner oss med. Ulike medier har kunnet fortelle om internasjonale 
undersøkelser som har avdekket store forskjeller når det gjelder lese- og 
skriveferdighetene. Både PIRLS (The Progress in International Reading Literacy 
Study) og PISA-undersøkelsen (Program for International Student Assessment), viser 
at andelen elever med svake leseferdigheter er svært høy (St.meld. nr. 30, 2003-2004, 
s. 13). Min fordypning i faget spesialpedagogikk er spesifikke lærevansker, og jeg vil 
i denne oppgaven kople dette opp imot to av de grunnleggende ferdighetene i 
Kunnskapsløftet, å kunne uttrykke seg skriftlig og å lese. Tema på masteroppgaven 
blir på bakgrunn av dette: 
En evaluering av realiseringen av Kunnskapsløftet med vekt på de basale 
ferdighetene å uttrykke seg skriftlig og å lese. 
1.2 Formål og problemstilling 
Reformen Kunnskapsløftet skal føre til endringer i grunnopplæringen på alle nivåer 
(UFD, Rundskriv F-13/04). Visjonen er ”å skape en bedre kultur for læring for et 
felles kunnskapsløft” (ibid, s. 3). Det er utviklet en ny læreplan for grunnskolen, 
Læreplanverket for Kunnskapsløftet, L06. Ansvaret for å sette læreplanen ut i praksis 
ligger hos hver enkelt skole. Hovedformålet med denne studien er å evaluere en bit av 
Kunnskapsløftet ved å se på skolen og hva denne konkret gjør i forhold til å realisere 
forventningen i Kunnskapsløftet om å legge sterkere vekt på de basale ferdighetene å 
kunne uttrykke seg skriftlig og å lese. Dette mener jeg å kunne få til gjennom et 
singlecase studie. Jeg har valgt å gjennomføre undersøkelsen min med fokus på én 
skole. Bakgrunnen for dette valget er først og fremst gjort med tanke på egnethet, 
men også med tanke på gjennomførbarhet. Et singlecase studie design gir meg 
mulighet til å tilnærme meg feltet jeg skal studere slik det fremstår i virkeligheten. 
Det ble dessuten viktig å ta hensyn til det ressursmessig realistiske med tanke på at 
dette er en masteroppgave. 
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På bakgrunn av overnevnte momenter finner jeg det interessant å studere skolen og 
hvordan den arbeider med å imøtekomme den nye reformen Kunnskapsløftet. 
Problemstillingen ble som følger: 
Hva gjør skolen konkret for å imøtekomme Kunnskapsløftets forventninger om å 
legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving? 
For å belyse problemstillingen vil jeg benytte litteratur, teori og forskningsbidrag jeg 
har funnet relevant. Jeg vil også trekke inn lovverk jeg mener har betydning i denne 
sammenheng. Jeg vil foreta en intervjuundersøkelse der jeg ved å intervjue fem 
pedagoger ved den utvalgte skolen søker å finne svar på problemstillingen. I tillegg 
til offentlige planer og dokumenter vil jeg se på skolens egne utarbeidede planer og 
dokumenter. 
1.3 Presiseringer og begrepsavklaringer 
Jeg benytter begrepet grunnleggende ferdigheter i min problemstilling. Begrepet har 
dessuten en sentral rolle i oppgaven. Jeg velger derfor å avklare begrepet nærmere. I 
tillegg til skolens rolle som formidler av verdier, allmenndannelse og kultur, skal 
skolen styrke elevenes grunnleggende ferdigheter. I St.meld. nr. 30 (2003-2004), 
Kultur for læring, redegjøres det for begrepet grunnleggende ferdigheter. For å kunne 
tilegne seg ny kunnskap og dannelse av egen identitet har elevene behov for enkelte 
basale ferdigheter. De mest sentrale er å kunne uttrykke seg muntlig, å kunne lese, å 
kunne uttrykke seg skriftlig, å kunne regne og å kunne bruke digitale verktøy (ibid, 
s.32). Ferdighetene er nødvendige redskaper for læring og utvikling. For å lese en 
bok trengs ferdigheten å kunne lese. I ytterste konsekvens er ferdigheten en 
forutsetning for å kunne delta og utvikle seg i samfunnslivet. De grunnleggende 
ferdighetene er uavhengige av fag, men utvikles gjennom arbeid med fagene. Å 
kunne lese og skrive er ikke egne fag. De læres i hovedsak gjennom arbeid med 
norskfaget. Det understrekes for øvrig at dette perspektivet bør utvides og at disse 
ferdighetene bør utvikles også innenfor andre fag (St.meld. nr. 30, 2003-2004). 
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Kunnskapsløftet gjelder for hele den norske grunnopplæringen. Betegnelsen 
grunnopplæring dekker grunnskolens 13-årige løp med barne- og ungdomstrinn og 
den videregående skole. Min undersøkelse ble gjort på en barneskole, og betegnelsen 
skole viser i denne oppgaven til barneskolens 1.-7. trinn. Med Kunnskapsløftet falt 
oppdelingen av barneskolen i småskoletrinn og mellomtrinn bort. Likevel benytter 
jeg disse betegnelsene i oppgaven da lærerne selv bruker disse. Småskoletrinnet 
representerer skolens 1.-4. trinn, og mellomtrinnet 5.-7. trinn. Betegnelsen elev 
omfatter her barneskolens elever. Betegnelsen klasse ble med Kunnskapsløftet byttet 
ut med gruppe. Barneskolen jeg har gjort min undersøkelse ved bruker fortsatt 
betegnelsen klasse, da det ligger nærmest skolens praksis. Jeg vil derfor bruke 
betegnelsen klasse i denne oppgaven. 
1.4 Oppgavens oppbygning 
Kapittel 1 tar for seg bakgrunn for valg av tema, formålet med studien og 
presentasjon av problemstillingen. Kapittel 2 ser på skolen som en dynamisk 
organisasjon, som hele tiden befinner seg i spenningsfeltet mellom stabilitet og 
endring. Kapittel 3 er teorikapittelet og setter problemstillingen inn i en teoretisk 
referanseramme. Kapittel 4 utgjør metodekapittelet med beskrivelser og 
begrunnelser for de valg jeg har tatt med hensyn til metodebruk og utvalg. Videre i 
dette kapittelet beskrives utviklingen av intervjuguiden og begrunnelser jeg har tatt i 
forhold til den. Deretter beskrives gjennomføringen av intervjuene, transkriberingen 
og analysen. Til slutt i metodekapittelet drøfter jeg undersøkelsens validitet og 
reliabilitet, samt etiske refleksjoner rundt undersøkelsen. Kapittel 5 omhandler 
presentasjon av resultater fra undersøkelsen. Kapittel 6 består i drøfting av de 
fremkomne resultatene. Kapittel 7 inneholder avslutning og konklusjon i forhold til 
problemstillingen, og avsluttende kommentarer om veien videre. 
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2. Skolen – en dynamisk organisasjon 
Noen grunntrekk ved en institusjon som skolen er at den er i stadig endring, samtidig 
som den krever en betydelig stabilitet for å kunne fungere som et samfunn og som en 
ramme for sosiale handlinger (Engelstad et al. 1998). Det stabile ved skolen kommer 
til uttrykk for oss gjennom store og solide bygninger, men også gjennom de 
grunnleggende normer, verdier og holdninger som regulerer virksomheten. Skolen 
virker innenfor et sett av formelle og uformelle rammer. Den er regulert av formelle 
lover og uformelle regler. Skolen er stabil, samtidig som den er i stadig endring, selv 
om det skjer forholdsvis langsomt (Engelstad et al. 1998). Den endres på grunn av 
formelle reformer, og fordi uformelle normer og forventninger endres. 
Utdanningspolitiske og ideologiske svingninger har gjennom tidene satt sitt preg på 
det organisatoriske og pedagogiske innholdet i skolen. Det kommer stadig nye 
reformer eller innovasjoner, som ønsker å utvikle skolen. Skogen (2004) viser til 
Fullan som påpeker at av og til kommer innovasjonene så tett, at lærerne ikke makter 
å forholde seg konstruktivt til dem. Videre sier Skogen (ibid) at dersom 
kursendringene kommer for ofte kan dette forstyrre pågående utviklingsarbeid og 
skape motstand mot endringer. Dessuten kan krav fra sentrale myndigheter virke 
uoppnåelige. Kravet om å skape en skole med tilpasset opplæring for alle er ifølge 
Skogen (2004) et eksempel på et fenomen som er lettfattelig i prinsippet, men 
uoppnåelig i praksis. Kravet om tilpasset opplæring er en visjon vi bare kan nærme 
oss i små trinn og hele tiden, gjennom et kontinuerlig forbedringsarbeid. 
Skolen står i dag overfor en ny reform, Kunnskapsløftet. I det følgende teorikapittelet 
skal jeg se nærmere på bakgrunnen for reformen og dens intensjoner, samt hva den 
sier om lese- og skriveferdigheter, tilpasset opplæring og spesialundervisning, som er 
rammen opplæringen skal foregå innenfor. Til slutt ser jeg på innovasjonsarbeid i 
skolen. 
 13
3. Teoretisk referanseramme 
I dette kapittelet vil jeg sette problemstillingen inn i en teoretisk referanseramme. 
Som tidligere nevnt har jeg valgt å undersøke hva skolen gjør for å imøtekomme 
Kunnskapsløftet og dens forventninger om å i større grad enn før, vektlegge de 
grunnleggende ferdighetene lesing og skriving (jf. kapittel 1.2). I denne sammenheng 
finner jeg det relevant å trekke frem Kunnskapsløftet, dens bakgrunn og intensjoner, 
samt hva den sier om de grunnleggende ferdighetene i lesing og skriving, tilpasset 
opplæring og spesialundervisning. Videre vil jeg ta med litteratur som omhandler 
lese- og skrivevansker og dysleksi, ulike aspekter ved tilpasset opplæring og 
spesialundervisning, og til slutt innovasjonsarbeid i skolen. 
3.1 Kunnskapsløftet – bakgrunn og intensjoner 
Til grunn for Kunnskapsløftet ligger Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004), Kultur for 
læring fra Utdannings- og forskningsdepartementet (Utdanningsdirektoratet, 2007). 
Her redegjøres det for hvorfor departementet mener det er nødvendig med en reform i 
den norske skolen. Meldingen viser til omfattende norsk og internasjonal forskning 
som har avdekket flere kvaliteter, men også svakheter ved grunnopplæringen her i 
landet. Samtidig som den norske skolen har gode materielle forutsetninger, bedre 
trivsel, mindre mobbing og mange lærere i forhold til elevtallet sammenlignet med 
hva man finner i de aller fleste land, samt at flertallet av elevene oppnår 
tilfredsstillende læringsutbytte, står den norske skolen ovenfor en rekke utfordringer. 
Noen av utfordringene er ifølge meldingen at for mange elever går ut av 
grunnopplæringen med ferdighetssvikt i sentrale fag, og at det fortsatt er langt igjen 
før idealet om en tilpasset opplæringen er nådd. Evalueringen av Reform 97 
underbygger dette da den fant at det tross stor tilslutning om prinsippet tilpasset 
opplæring, fortsatt er en lang vei igjen å gå. Videre viser evalueringen at det er store 
forskjeller i læringsutbytte, og at en høy andel elever ikke tilegner seg tilstrekkelige 
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grunnleggende ferdigheter. De politiske intensjonene er å endre dette gjennom 
reformen Kunnskapsløftet.  
Med Reform 06 utviklet Utdanningsdirektoratet en ny læreplan, Læreplanverket for 
Kunnskapsløftet, L06. Læreplanverket er et av de mest sentrale styringsdokumentene 
i reformen. Læreplanverket er en forskrift til opplæringsloven, og danner 
fundamentet og rammen for grunnopplæringen. Den nye læreplanen består av 
Generell del, Prinsipper for opplæringen, Fag- og timefordeling og Læreplaner for 
fag. Den generelle delen videreføres fra den tidligere læreplanen, Læreplanen for den 
10-årige grunnskolen, L97. Ny del i læreplanverket er Prinsipper for opplæringen, 
hvor Læringsplakaten inngår. Her understrekes skolens ansvar for utvikling av 
elevenes sosiale kompetanse, motivasjon for læring og læringsstrategier. En av de 
viktigste endringene i den nye læreplanen er styrking av de fem grunnleggende 
ferdighetene å kunne uttrykke seg muntlig, lese, regne, uttrykke seg skriftlig og å 
kunne bruke digitale verktøy (Kunnskapsdepartementet 2007). En styrking av de 
grunnleggende ferdighetene betyr at utviklingen av de grunnleggende ferdighetene 
skal prioriteres i alle fag og gis større oppmerksomhet. I L06 er de grunnleggende 
ferdighetene integrert i kompetansemålene, som forteller hva elevene skal kunne 
mestre etter opplæring på ulike trinn (UFD, Rundskriv F-13/04). 
3.2 Kunnskapsløftet og grunnleggende lese- og 
skriveferdigheter  
Stortingsmeldingen Kultur for læring (2003-2004), viser til nasjonale og 
internasjonale prøver som viser at ”andelen elever med svake leseferdigheter er svært 
høy i Norge” (s. 13). Den internasjonale undersøkelsen PIRLS, som ble gjennomført i 
2001, avdekket at blant norske 10-åringer ligger leseferdighetene ”godt under det vi 
finner i de andre landene vi vanligvis sammenligner oss med” (ibid). PISA-
undersøkelsen fra år 2000, målte leseferdigheter hos norske 15-åringer. 
Undersøkelsen viste tilsvarende funn. I tillegg ble det gjennom evalueringen av 
Reform 97 registrert at ”systematisk opplæring i ferdigheter, som lesing (…), ofte 
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utgjorde en relativt liten del av aktiviteten i skolen, særlig i småskolen” (St.meld. 
nr.30, s. 15). Nesten 20 % av norske elever går ut av grunnskolen uten å ha tilegnet 
seg helt grunnleggende leseferdigheter (ibid). Det er med bakgrunn i disse 
resultatene, at Kunnskapsløftet ønsker et større fokus på tilegnelsen av lese- og 
skriveferdighetene i grunnskolen. Den økte vektleggingen kommer til syne gjennom 
at lesing og skriving er to av de fem grunnleggende ferdighetene departementet har 
funnet er de mest sentrale og helt nødvendige forutsetningene for læring og utvikling 
både i skole, arbeid og samfunnsliv. Sammen med styrkingen av lesing og skriving, 
er en annen viktig endring at lese- og skriveopplæringen nå skal starte allerede på 1. 
trinn i grunnskolen (UFD, Rundskriv F-13/04). Dette skiller seg fra det tidligere 
læreplanverket, L97, hvor den systematiske lese- og skriveopplæringen ikke startet 
før på 2. trinn. 
En av skolens aller viktigste oppgaver er å hjelpe elevene til å bli gode lesere 
(St.meld. nr. 23). Lesing og skriving har fått bred plass i Kunnskapsløftet, med 
kompetansemål i lesing som grunnleggende ferdighet i alle fag. Lesing og skriving 
har en stor verdi i seg selv, for opplevelse, engasjement, identifikasjon og er et 
nødvendig grunnlag for læring i de fleste fag (St.meld. nr. 23, 2007-2008). I 
grunnopplæringen er norsk det faget elevene har lengst og som har flest timer. 
Kunnskapsløftet setter søkelyset på betydningen av grunnleggende ferdigheter i blant 
annet lesing og skriving, som avgjørende for å kunne delta i et moderne arbeids- og 
samfunnsliv. Manglende tilegnelse av grunnleggende ferdigheter i grunnskolen har 
betydning for læring i skolen og videre deltakelse i samfunnet. Sannsynligheten for å 
fullføre videregående opplæring er mindre, og dermed også fremtidige muligheter 
innen høyere utdanning og arbeidsliv (St.meld. nr. 16, 2006-2007). Hele 17 prosent 
av de norske elevene som deltok i PISA, ser ut til å ha så store problemer at det kan 
hindre dem i deres videre utdanning (St.meld. nr. 30, 2003-2004). Manglende lese- 
og skriveferdigheter er ikke bare et problem i seg selv, men gir elevene det gjelder, 
tilleggsbelastninger i form av at de får det vanskelig også i andre fag (ibid). Elever 
med lese- og skrivevansker, som ikke har utviklet en skriftspråklig ferdighet som 
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forventet, kan få tilleggsvansker av emosjonell, sosial og kunnskapsmessig karakter 
(Rygvold 1999). 
3.2.1 Lese- og skriveferdigheter – et kollektivt ansvar 
De grunnleggende ferdighetene å kunne lese og å kunne skrive er ikke definert som 
egne fag og har ikke egne læreplaner (St.meld. nr.30, 2003-2004). Det er først og 
fremst gjennom arbeid med norskfaget at elevene tilegner seg lese- og 
skriveferdigheten. Det understrekes imidlertid i St.melding. nr.30 (ibid) at dette 
perspektivet bør utvides. Det betyr at utvikling av lese- og skriveferdigheter bør være 
elementer i alle fag. I det nye læreplanverket er de grunnleggende ferdighetene lesing 
og skriving derfor implementert i alle fag. Norskfaget tar et særlig ansvar når det 
gjelder den systematiske lese- og skriveopplæringen. Men lesing og skriving skal 
også ha økt fokus og prioriteres i andre fag, som for eksempel matematikk. I 
læreplanen for norskfaget forstås den grunnleggende ferdigheten å skrive som en 
måte å ”utvikle og strukturere ideer og tanker på”, og som kommunikasjon og en 
metode for å lære (L06, s. 43). Lesing ses som en ferdighet og som en kulturell 
kompetanse. Gjennom lesing får elevene utvikle evner til å forstå tekster, som igjen 
åpner for innsikt i seg selv og samfunnet og kulturen de er en del av. I læreplan for 
faget matematikk forstås det å kunne uttrykke seg skriftlig som å kunne beskrive og 
forklare hvordan man tenker, og å sette ord på ideer. I matematikken bruker man den 
grunnleggende ferdigheten blant annet gjennom å skape tegninger, skisser, figurer, 
tabeller og diagram. Å lese i matematikkfaget innebærer å tolke og forstå tekster med 
matematisk innhold. 
3.2.2 Elever med spesifikke lese- og skrivevansker  
Det kan være ulike årsaker til at noen elever ikke tilegner seg nødvendige ferdigheter 
i lesing og skriving. Årsakene kan ligge i sider ved den opplæringen skolen gir, og i 
forutsetninger hos eleven. I nesten enhver klasse i norsk skole finner vi elever med 
lese- og skrivevansker. Dette er ifølge Lyster (1994) den lærevansken som er mest 
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utbredt. Innenfor andelen elever med manglende lese- og skriveferdigheter, finner vi 
elever med spesifikke lese- og skrivevansker eller dysleksi. Betegnelsen spesifikke 
lese- og skrivevansker og dysleksi brukes gjerne synonymt om hverandre (Lyster 
1994). Det er denne gruppen elever jeg i hovedsak vil fokusere på her. I det følgende 
vil jeg trekke frem hva som i dag regnes å være den viktigste årsaken til dysleksi. 
Videre vil jeg se på den tidligste lese- og skriveutviklingen og betydningen av 
fonologisk bevissthet. Til slutt vil jeg se på betydningen av tidlig intervensjon. 
I dag synes det å være en bred enighet om hva dysleksi skyldes. Først og fremst synes 
dysleksi å være en spesifikk vanske knyttet til en fonologisk svikt, og er arvemessig 
betinget (Lyster 1994). Termen spesifikke lese- og skrivevansker, som gjerne brukes 
synonymt med dysleksi, poengterer at det ikke er snakk om en generell kognitiv 
senmodning eller utviklingssvikt, som gjerne gir problemer på flere områder i livet, 
men en vanske som kan relateres til et mer begrenset kognitivt område (Lyster 1998). 
Flere forskere har utviklet definisjoner på dysleksi. Jeg velger her å trekke frem 
professorene Torleiv Høien og Ingvar Lundberg, og deres definisjon:  
”Dysleksi er en forstyrrelse i visse språklige funksjoner som er viktige 
for å kunne utnytte skriftens prinsipper ved koding av språket. 
Forstyrrelsen gir seg i første omgang til kjenne som vansker med å 
oppnå en automatisert ord-avkoding ved lesing. Forstyrrelsen kommer 
også tydelig fram i dårlig rettskriving. Den dyslektiske forstyrrelsen går 
som regel igjen i familien, og en kan anta at en genetisk disposisjon 
ligger til grunn. Karakteristisk for dysleksi er også at forstyrrelsen er 
vedvarende. Selv om lesingen etter hvert kan bli akseptabel, vedvarer 
som regel rettskrivningsvanskene. Ved mer grunnleggende kartlegging 
av de fonologiske ferdighetene finner en at svikten på dette området 
også ofte vedvarer opp i voksen alder” (Høien og Lundberg 2003, s. 
24). 
Kortfattet er dysleksi ifølge denne definisjonen en vedvarende språklig forstyrrelse 
som gir seg til kjenne ved lesing og rettskriving, og som i hovedsak er forårsaket av 
en fonologisk svikt. For å forstå dysleksi bedre, er det avgjørende å ha kunnskap 
vedrørende teorier om hvordan våre lese- og skriveferdigheter normalt utvikler seg. 
Først når vi kjenner normalutviklingen kan vi vite hva som er avvikende atferd. 
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3.2.3 Lesing og skriving 
En vanlig måte å forstå lesing på er som ”et produkt av ordavkoding og forståelse” 
(Lyster 1998, s. 42). Bente Eriksen Hagtvet (1996) hevder at skriving kan forstås 
parallelt som innkoding og budskapsformidling. En som kan skrive behersker 
ortografiske regler slik at en fonologisk representasjon kan omformes til en visuell, 
grafemisk (Wold 1996). En som kan lese, mestrer i tillegg til leseforståelse, 
ordavkodingen, det å oversette skrifttegn til fonemer og binde disse sammen til ord 
(Bråten 1996). Ordavkodingen er gjerne blitt kalt den ”tekniske” siden av 
leseprosessen, mens forståelse er blitt oppfattet som den språklige faktor ved 
lesingen. Bruken av begrepet ”teknisk” når det gjelder ordavkodingen, mener Lyster 
(1998) er uheldig. Hun understreker at ordavkoding er en prosess som er sterkt 
relatert til bearbeidingen av språkets lydstruktur eller språkets fonologiske elementer, 
og ikke en delprosess som er språkuavhengig. Et svært viktig grunnlag for barns lese- 
og skriveutvikling, er nettopp deres evne til å ”gjenkjenne, bearbeide og gjenkalle 
språkets fonologiske struktur” (Lyster 1998, s. 43). Hos elever med dysleksi er det 
ifølge Lyster (1998) mange som mislykkes med å utvikle lese- og skriveferdigheter 
av den grunn at de ikke utvikler de fonologiske ferdighetene som normalt forventet. 
Om et barn skal bli en god leser, må ordavkodingen utvikle seg til en automatisk 
prosess, noe som skal skje i løpet av småskoleperioden. De fleste elever vil knekke 
lesekoden, slik at de mestrer det alfabetiske prinsippet, mot slutten av 2. klasse. Først 
da kan barnet forholde seg til en tekst som en språklig helhet og til budskapet i 
teksten (Lyster 1998). Om en elev skal bli god til å skrive er det nødvendig at 
hun/han har innsikt i innkoding eller staving. Eleven må kjenne regler for hvordan 
ords bokstavstruktur skal være. 
Austad (1997) mener at lesing og skriving er to sider av samme sak, og må ikke 
forstås som to isolerte prosesser. Studier viser at barn synes å få utbytte av å jobbe 
med disse aktivitetene parallelt. Dette fremheves også i den nye læreplanen, L06, som 
sier at lesing og skriving er ”parallelle prosesser i den enkeltes læringsforløp” (L06, s. 
42). Videre sier læreplanen at skrivekompetanse utvikles gjennom å lese, og 
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tilsvarende utvikles lesekompetanse gjennom å skrive. Det å lære seg å lese og skrive 
sammenligner Vygotsky (1978) med det å lære seg å spille et instrument. Til forskjell 
fra å lære seg det talte språk, som barn lærer naturlig av seg selv, krever det å tilegne 
seg skriftspråket en spesiell type ferdighet med spesielle kognitive krav. Det eneste 
som må til for at et barn skal lære seg å snakke, er at det blir omgitt med og hører 
språk. 
Det å utvikle lese- og skrivekunsten forutsetter språklig bevissthet, spesielt en 
fonologisk bevissthet. Læring skjer ifølge Lyster (1998) ved at eleven selv, med god 
støtte og veiledning, oppdager og forstår sider ved skriftspråkets kode og forholdet 
mellom tale og skrift. Noe barnet er moden for når det begynner på skolen. Hos barn 
med språkvansker har det blitt påvist at ”spesielt intensiv fonologisk trening øker den 
fonologiske kompetanse” (Lyster 1998, s. 150). Fonologisk bevissthetstrening både 
før og under lese- og skriveopplæringen har vist seg å ha en klar effekt på lese- og 
skriveutviklingen sammenlignet med utviklingen hos barn som ikke har fått slik 
trening. Samtidig synes den å ha mest effekt når den knyttes til skriftspråket og 
leseopplæringssituasjoner (Lyster 1998). Språklig bevissthetstrening bør ta 
utgangspunkt i den aktiviteten barnet er i, noe som krever andre tilnærminger enn 
tradisjonell kateterundervisning. 
3.2.4 Tidlig intervensjon 
Oppdages vanskene på et tidlig stadium, kan forebyggende tiltak være avgjørende for 
den videre lese- og skriveutviklingen. Mye tyder ifølge Lyster (1994) på at det 
generelle språknivå et barn har kan forutsi leseutviklingen. Men i mange tilfeller 
kommer ikke vanskene til syne før barnet har begynt på skolen og skal utvikle sine 
skriftspråkferdigheter. Når vanskene oppdages skal de tas på alvor så tidlig som 
mulig. Det hjelper ikke eleven om skolen venter og ”ser tiden an”, mener Lyster 
(1998, s. 147). Det kan ikke forventes en total forebygging av lærevanskene når det 
foreligger dysleksi, men gode sosiale og pedagogiske forhold kan i vesentlig grad 
kompensere for vanskene (Lyster 1998). Motivasjon, selvbilde og læringsmiljø er 
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faktorer som påvirker lese- og skriveutviklingen. Særlig i arbeid med elever som 
sliter med lesing og skriving, er det en stor utfordring å holde motivasjonen oppe og 
ivareta deres selvbilde (ibid). Med tanke på elever med dysleksi er det viktig å 
formidle at man kan trene seg opp til å bli en god leser – om utgangspunktet for 
undervisningen er den rette (Høien og Lundberg 2003, Lyster 1998). 
Elever kan ha ulike typer og grader av lærevansker, og det er ikke alltid lett å stille en 
diagnose (Lyster 1994). Dette gjelder spesielt elever som befinner seg i gråsonen med 
vansker av lettere grad (ibid). Kjerneproblemet med dysleksi er ifølge Elvemo (2001) 
”problemer med å tyde enkeltord” (s. 14 og 15). Han mener at uansett hva vi velger å 
kalle dette problemet, må de elevene som ikke lykkes i å erverve lese- og 
skrivekunsten, få hjelp. Når vi har kunnskap om normalutviklingen av lese- og 
skriveferdigheter og om vansker som kan oppstå på dette området, har vi et bedre 
utgangspunkt for å kunne vite hvilke tiltak som bør settes i gang. Elever med 
spesifikke lese- og skrivevansker har på lik linje med alle andre elever, krav på en 
tilpasset opplæring, eventuelt spesialundervisning som ledd i den tilpassede 
undervisningen. En forklaring på hvorfor en elev har vansker med å utvikle 
aldersadekvate ferdigheter, vil kunne gi viktig informasjon om hvordan eleven best 
kan hjelpes. Ot.prop. nr. 36 slår imidlertid fast at det er elevens behov og ikke en 
årsaksforklaring til deres vansker som skal utløse midler for spesialundervisning 
(Lyster 1998). Prinsippet om tilpasset opplæring gjelder alle elever, og utelater ingen 
bestemte grupper av elever (Nilsen 2008). Som vi skal se under, viser undersøkelser 
at dette området rommer flere utfordringer for den norske skolen. 
3.3 Kunnskapsløftet og tilpasset opplæring 
3.3.1 Tilpasset opplæring og spesialundervisning 
Tilpasset opplæring er et relativt stort og omfattende tema. Dette kapittelet tar ikke 
sikte på å favne om alle sider ved tilpasset opplæring. Jeg vil her se på noen aspekter 
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ved temaet, da det er innenfor rammen av dette prinsippet elevenes lese- og 
skriveferdigheter skal ivaretas. 
Prinsippet om tilpasset opplæring har lange røtter i norsk skolehistorie. Begrepet 
tilpasset opplæring, slik vi kjenner det i dag er derimot relativt nytt (Bachmann & 
Haug 2006).  Bachmann og Haug (2006) viser til Mønsterplanen av 1987, hvor 
begrepet for første gang er formulert i en læreplan (s.7). Siden da har begrepet vært 
en viktig del av samtlige læreplaner. I dag er tilpasset opplæring et av de mest 
sentrale begrepene i den nye reformen, Kunnskapsløftet. Kvalitetsutvalget, nedsatt 
for å analysere grunnopplæringen i Norge, skriver i sin utredning at det å tilpasse 
opplæringen til den enkelte elev er ”den høyeste av alle ambisjoner” (NOU 2003:16, 
s.12).  
All grunnopplæring i norsk skole skal tilpasses evnene og forutsetningene til den 
enkelte elev. Dette slås fast i opplæringsloven av 1998, § 1-2 som sier at  
”opplæringa skal tilpassast evnene og føresetnadene hjå den enkelte 
elev, lærling og lærekandidat (Skogen 2005, s.24).  
Læreplanverket for kunnskapsløftet, L06, beskriver prinsippet om tilpasset opplæring 
nærmere. Her sies det blant annet at alle elever skal ”uavhengig av kjønn, alder, 
sosial, geografisk, kulturell eller språklig bakgrunn (…), ha like gode muligheter til å 
utvikle seg (…)” (L06, s. 34). Retten til tilpasset opplæring må imidlertid ikke forstås 
slik at alle elever har rett til et individuelt tilrettelagt undervisningsopplegg (Tangen 
2004). Tilpasset opplæring er et prinsipp som skal ligge til grunn for all opplæring. 
Dette innebærer at tilpasset opplæring, så langt som mulig, skal foregå innenfor 
rammene av den ordinære undervisningen (ibid). Forslaget til ny formålsparagraf for 
barnehage og grunnopplæring klargjør ifølge Bjørnsrud og Nilsen (2008), at tilpasset 
opplæring er et prinsipp skolen skal arbeide etter. Det nye lovforslaget går ut på å 
flytte den generelle bestemmelsen om tilpasset opplæring sammen med bestemmelsen 
om spesialundervisning. Dette gjør dessuten sammenhengen mellom tilpasset 
opplæring og spesialundervisning tydeligere (ibid). 
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Tilpasset opplæring er et generelt prinsipp som gjelder både ordinær opplæring og 
spesialundervisning. Tilpasset opplæring gis i form av spesialundervisning, i de 
tilfeller hvor eleven ikke får tilstrekkelig utbytte av den ordinære undervisningen. I 
opplæringsloven heter det at 
 ”elevar som ikkje har eller som ikkje kan få tilfredsstillande utbytte av 
det ordinære opplæringstilbodet, har rett til spesialundervisning” 
(Skogen 2005, s. 29). 
Bestemmelsen om spesialundervisning gjelder ikke bare elever med særlige vansker, 
men også elever med særlige evner og talenter på ulike områder (L06). 
Evalueringen av Reform 97 viser at prinsippet om tilpasset opplæring har sterk støtte 
i skolen (Haug 2003). Utfordringen ligger i å realisere intensjonene om tilpasset 
opplæring ute i hvert enkelt klasserom (Bjørnsrud & Nilsen 2008). Evalueringen av 
Reform 97 finner store variasjoner i hvordan tilpasset opplæring gjennomføres, og i 
sluttrapporten konkluderes det med at ”skolen ikke har lykkes med å tilpasse 
opplæringen til den enkelte elev” (St.meld. nr.30, 2003-2004, s.15). Dette er en viktig 
del av bakgrunnen for et ønske om en endring av skolens innhold, struktur og 
organisering fra departementet. Det foreslås en bred ”nasjonal satsing” for å sikre alle 
elever en bedre tilpasset opplæring (St.meld. nr.30, 2003-2004, s. 90). Forholdet 
mellom tilpasset opplæring og spesialundervisning fikk en sentral plass ved 
innføringen av reformen. Parallelt med en styrking av tilpasset opplæring foreslo 
Kvalitetsutvalget å avskaffe retten til spesialundervisning etter enkeltvedtak fra 
Opplæringslova. Dette ble ikke imøtekommet i departement og Storting. 
Departementet mener det er grunn til å tro at ”det vil bli vanskeligere å ivareta retten 
til tilpasset opplæring dersom retten til spesialundervisning fjernes” (St.meld. nr.30, 
2003-2004, s. 87). Departementet valgte derfor å beholde retten til 
spesialundervisning. Det presiseres i meldingen at det er et klart mål å redusere 
behovet for spesialundervisning ved at flest mulig får den opplæringen de har krav på 
innenfor rammen av ordinær undervisning. 
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3.3.2 Koordinering av spesialundervisning og ordinær 
undervisning 
Et godt faglig nivå og et inkluderende fellesskap er overordnede mål for norsk 
grunnskole. Inkludering er å tilpasse skolen slik at den er i stand til å gi et tilpasset 
opplæringstilbud til alle. Kvalitetsutvalget poengterer i sin innstilling, I første rekke 
(NOU, 2003:16) at inkludering gjelder alle, ikke alle med særlige behov (s. 87). 
Tilpasset opplæring fremheves videre som sentralt for å lykkes bedre med 
inkludering. Dette omfatter også spesialundervisning. I tilfeller hvor elever mottar 
spesialundervisning skal opplæringen være inkluderende, likeverdig og tilpasset 
(Markussen 2007). En konsekvens av dette er at ”en så langt som råd er, må søke å 
tilrettelegge opplæringen slik at en løser behovet for individuell tilpasning innenfor 
rammen av opplæring i vanlig gruppe/klasse” (Utdannings- og 
forskningsdepartementet, 2004, s. 9). Samtidig åpnes det for en fleksibel organisering 
med individuelt arbeid og gruppearbeid (ibid). Valg av organiseringsform, om 
spesialundervisningen skal gis innenfor rammen av den ordinære undervisningen, 
eller i mindre grupper, eventuelt som enetimer, må vurderes ut fra den enkelte elevs 
behov (ibid). Videre påpekes det at det bør tenkes kreativt i forhold til å utvikle 
undervisningsformer som bidrar til inkludering. Å organisere spesialundervisningen i 
små grupper eller enetimer trenger imidlertid ikke bety at eleven ekskluderes. Arbeid 
i mindre gruppe kan i noen tilfeller gi eleven større grad av samhørighet, enn det som 
er mulig i en ordinær klasse. Samtidig kan enetimer ivareta elevens behov for 
voksenkontakt. Konklusjonen blir likevel at spesialundervisning bør gis innenfor 
rammene av klassefellesskapet, selv om smågrupper og enetimer ikke utelukkes 
(Markussen 2007). Forskning tyder på at bruken av segregerte tilbud i norsk skole er 
større enn det som lovgrunnlaget og den uttalte ideologi sier (Rapport 19, 2007). Tall 
som gir et bilde på dette er hentet fra Kvalitetsutvalgets innstilling I første rekke, som 
viser at 60 prosent av elevene med enkeltvedtak som sies å gå i vanlig klasse, er 
mindre enn fem timer i klassen per uke, og at 70 prosent av spesialundervisningen 
som drives av lærer med formell kompetanse, foregår utenfor klassen (NOU 
2003:16).  
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Skogen (2008) beskriver realisering av en tilpasset opplæring for alle som et 
kontinuerlig forbedringsarbeid. Det er altså ikke en tilstand man oppnår én gang for 
alle. Tilpasset opplæring må forstås som en ledestjerne man hele tiden skal styre mot 
(ibid). Departementet ønsker, som nevnt over, å gjennom reformen Kunnskapsløftet 
forsterke tilpasset opplæring som et overordnet prinsipp i skolen. Det dreier seg om 
en planlagt endring. En endring som har til hensikt å forbedre den nåværende praksis 
i skolen. Med andre ord handler det om et innovasjonsarbeid i skolen. Dette kommer 
jeg nærmere inn på i det følgende kapittel. 
3.4 Innovasjonsarbeid i skolen 
Innovasjon er ifølge Skogen og Sørlie (1992) en ”planlagt endring som har til hensikt 
å forbedre praksis” (s. 15). Det er altså ikke en hvilken som helst endring, men en 
planlagt endring. I dette ligger det at en forandring skal skje gjennom refleksjon og 
bevisste handlinger mot et bestemt mål. Man skal vite hva, hvorfor og hvordan man 
ønsker å endre noe (ibid). En ny idé eller oppfinnelse er i seg selv ingen innovasjon. 
Den blir først en innovasjon når den prøves ut i praksis. Innovasjonen skal ende opp i 
forbedret og vedvarende praktiske konsekvenser. Vi ser med en gang tidsperspektivet 
i dette. Det kan gå lang tid fra en tanke blir skapt til den settes ut i livet. En 
innovasjon er en kontinuerlig og tidkrevende prosess. Den går dessuten gjennom flere 
ulike faser og gjennom store forandringer underveis. 
Begrepet innovasjon brukes i mange og svært ulike arenaer i samfunnet, både i 
forhold til industri, reklame og politikk. Når Skogen (2004) velger begrepet 
innovasjon i forhold til spesialpedagogikk og skole, er det blant annet fordi 
spesialpedagogikk er et fag som særpreges av endringer og forbedringer for 
funksjonshemmede, og fordi skolen stadig må utvikle seg og bli bedre. Det er uansett 
hvilken arena man måtte befinne seg i snakk om en forbedring av praksis. 
Tradisjonelt har spesialpedagogene arbeidet individrettet. Mens begrepet innovasjon 
brukt i spesialpedagogisk sammenheng, signaliserer en endring fra å i for stor grad ha 
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vært individfokusert til å legge større vekt på å se individet i sin sammenheng, i et 
system som for eksempel skolen. Funksjonshemninger er, som alt annet, relative. De 
må ses i forhold til det miljøet og de sammenhenger individet befinner seg i. 
Skolen er en organisasjon som møter mange utfordringer og som stadig må håndtere 
kontekstuelle endringer som sterk gjennomstrømning av elever og lærere, forandring 
som skjer gjennom at elever utvikles og modnes, krav og forventninger fra ulike 
interesser og interessenter, endringer i mediesituasjonen som gir elevene en helt 
annen erfaringsbakgrunn enn før den datatekniske revolusjonen, fremmedkulturelle 
elever som representerer et mangfold med tanke på kulturell og religiøs identitet og 
endringer i læreplanene (Samuelsen 2006). Dette er endringer skolen ikke kan velge 
bort. De er der om man liker det eller ikke. Gjennom systemrettet innovasjon velger 
skolen å gå dette i møte, i stedet for å benekte og overse dem. 
I neste kapittel vil jeg gå inn på de metodiske spørsmålene som knytter seg til 
undersøkelsen. 
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4. Metode 
Metodekapittelet er delt inn i 9 underkapitler som hver tar for seg et tema. Det første 
temaet omhandler begrunnelse for valg av design og forskningsmetode. Det neste 
temaet tar for seg det kvalitative intervjuet som forskningsmetode. Deretter i det 
tredje temaet er kildegransking. I det fjerde temaet ser jeg nærmere på planleggingen 
av undersøkelsen og valg jeg har tatt i forhold til utvalg, utforming av intervjuguide 
og forberedelser til intervju. I det femte temaet behandles sider ved gjennomføringen 
av intervjuene. I etterkant av hvert intervju foretok jeg en transkribering. Dette 
beskrives i det sjette temaet. Dernest forklares de prinsipper jeg har lagt til grunn for 
analysen av datamaterialet. Det åttende temaet omhandler en vurdering av 
undersøkelsens validitet og reliabilitet. Til slutt redegjør jeg for de forskningsetiske 
overveielser knyttet til undersøkelsen. 
4.1 Design og forskningsmetode 
4.1.1 Singlecase studie design 
Da det var klart hva som var mitt forskningsfelt og hva jeg ville vite mer om, 
gjenstod det å gi forskningen en form, å velge design og metode. Hensikten med min 
undersøkelse var å evaluere skolen og hva den gjør i forhold til å imøtekomme kravet 
om å styrke kunnskapen innenfor lesing og skriving. Med fokus på én skole ville jeg 
studere følgende tema: 
En evaluering av realiseringen av Kunnskapsløftet med vekt på de basale 
ferdighetene å uttrykke seg skriftlig og å lese. 
Case studie design er i internasjonal sammenheng, en av de mest brukte tilnærminger 
til kvalitativ forskning innen utdanningsvitenskapelige fagområder (Skogen 2006, 
Gall, Gall & Borg 2007). Dessuten, utgjør case studie design en grunnleggende form 
for kvalitativ forskning. Casestudier er en tilnærming som egner seg til å studere 
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nesten et hvilket som helst emne eller fenomen, ved bruk av en rekke ulike kilder og 
analytiske metoder anvendt innenfor kvalitative undersøkelser (Gall, Gall & Borg 
2007). Designet egner seg til å studere tilfeller slik de fremstår i den virkelige verden, 
i motsetning til manipulerte forsøk i et laboratorium (Skogen 2006). Det finnes ulike 
typer av case design; singlecase og multippelcase, samt holistisk eller sammensatt 
case (Skogen 2006). I denne undersøkelsen benyttes et holistisk singlecasestudie 
design da jeg gjennomfører én casestudie med kun én analyseenhet, skolen. Det 
finnes for øvrig flere utfordringer ved å gjøre en casestudie. Det finnes nemlig ingen 
spikret oppskrift over rutiner og retningslinjer i metodelitteraturen, noe som stiller 
store krav til meg som forsker. Spesielt med tanke på at jeg har lite erfaring med 
forskning. Dette utfordrer mine evner til å holde en stø kurs og til å ha et godt 
overblikk fra start til slutt. Skogen (2006) nevner flere krav til forskeren som 
målrettethet, nøyaktighet, grundighet, kreativitet og besluttsomhet. Dessuten sier 
Skogen (ibid) videre at det stiller krav til at forskeren er seg bevisst når det gjelder sin 
egen førforståelse. Å ivareta disse kravene vil være med på å øke undersøkelsens 
reliabilitet og validitet. 
Evaluering inngår i dette case studie designet. Sjøvoll (2006) trekker frem de to 
begrepsparene intern og ekstern evaluering. Internvurdering er systematisk evaluering 
som har til hensikt å fremme innovasjoner, utvikling og forbedringer i 
organisasjonen.  Evalueringen utføres av aktørene selv. I ekstern evaluering er det 
engasjert eksterne evaluatorer. Ekstern evaluering vil gjerne være synonymt med 
evalueringsforskning (Baklien 1987). Kravene til vitenskapelighet er større til en 
ekstern evaluering enn til en intern evaluering. Begge må tilstrebe nøyaktighet og 
systematikk, men ekstern evaluering forutsetter en vitenskapelig tilnærmingsmåte 
med bruk av anerkjente metoder og presentasjonsform (ibid). Det er altså flere ting 
som skiller intern og ekstern evaluering fra hverandre. Samtidig sier Sjøvoll (2006) at 
begrepene intern og ekstern først og fremst fokuserer på hvem evaluatoren er og at 
behovet for et skarpt skille er avhengig av hensikten med evalueringsprosjektet. 
Sjøvoll (ibid) viser videre til flere fellestrekk eller basiselementer som inngår i ethvert 
evalueringsprosjekt; at evalueringsprosjekter kan måle avstand mellom ideal og 
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realitet, måle effekten av en bestemt påvirkning, synliggjøre forståelse av hva som 
skjer og hvordan forandringer forklares og til sist implementeringsanalyser hvor man 
ser på forutsetninger for at tiltak skal implementeres i en organisasjon (Sjøvoll 2006). 
Mens man i intern evaluering gjerne vil skaffe tilveie kunnskap som kan være til 
hjelp i beslutningssammenheng og for å kunne ta praktiske avgjørelser, tar ekstern 
evaluering gjerne utgangspunkt i ”en strengt formulert og strengt avgrenset 
problemstilling (…)” (ibid, s. 162). Resultatene som fremkommer etter slik 
evaluering kan være basert både på teori- og empiri, og forskningsidealet vil være å 
finne frem til ny generaliserbar kunnskap (ibid). Selv om min undersøkelse ikke 
sammenfaller med alle kjennetegn i en ekstern evaluering, er det likevel her jeg vil 
plassere min undersøkelse. Fellestrekkene med ekstern evaluering er flere. Min 
evaluering tar sikte på å gi svar på en strengt formulert og avgrenset problemstilling, 
hvor jeg tilstreber en vitenskapelig tilnærming i metodebruk og presentasjonsform i 
tråd med kravene til ekstern evaluering eller evalueringsforskning. Min rolle som 
evaluator er sterkt preget av at undersøkelsen gjøres innenfor rammene av en 
masteroppgave. 
4.1.2 Forskningsmetode 
Det er ikke noen spesielle metoder som er beregnet på casestudier (Fuglseth & 
Skogen 2006). Multimetodetilnærming og triangulering er vanlig i slike studier og 
trekkes frem som en styrke (ibid). Siden denne studien retter seg mot en mastergrad 
og jeg var alene om å gjennomføre undersøkelsen, begrenset antallet 
dokumentasjonskilder seg. Da jeg skulle samle inn datamateriale måtte jeg spørre 
meg selv hvilken metode som egnet seg best i forhold til å kunne belyse min 
problemstilling og hva som var praktisk gjennomførbart. Problemstillingen jeg ville 
undersøke var følgende: 
Hva gjør skolen konkret for å imøtekomme Kunnskapsløftets forventninger om å 
legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving? 
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For å finne svar på problemstillingen valgte jeg å gå direkte til feltet jeg ville 
undersøke. Gjennom et kvalitativt forskningsintervju tenkte jeg å oppnå innsikt i hva 
skolen konkret gjør. Pedagogene på skolen er de som til daglig arbeider med elevenes 
ferdigheter i lesing og skriving. Valget av informanter falt derfor naturlig på dem. I 
tillegg så jeg det som nyttig å få innsyn i skolens planer og dokumenter. Det 
forskningsmaterialet som er blitt til ”før du bestemte deg for å bruke dei som kjelder” 
betegner Fuglseth (2006a) som historiske kilder (s. 78). Slike kilder er ferdig 
produsert i nær eller fjern fortid, de er fastfrosne uttrykk og kan ikke endres på (ibid). 
Det dreier seg i denne sammenheng om skrevne tekster som skolens egne utarbeidede 
planer og dokumenter.  
Casestudier kan plasseres inn under hermeneutiske forskningstradisjoner. I 
casestudier, som i andre kvalitative studier, står forståelse og fortolkning sentralt. I 
min undersøkelse utgjør informantenes utsagn nedskrevet som tekst og skolens planer 
og dokumenter, det materialet som skal fortolkes og forstås. I og med at et casedesign 
er så avhengig av forskerens kunnskaper, forutsetninger og vurderingsevne, kreves 
det en særlig bevissthet når det gjelder egen førforståelse eller forforståelse, slik at 
man i minst mulig grad ikke blir bundet av tidligere oppfatninger. Det gjelder å 
etterstrebe den profesjonelle distansen til sine egne data for å kunne være åpen og 
søkende, og på denne måten kunne se og høre også det som er kontrært i forhold til 
egne ønsker og antakelser (Skogen 2006). Det er flere grunnleggende forskjeller i det 
å tolke et tekstmateriale og det å være i ansikt-til-ansikt-situasjon med andre 
mennesker. I møtet mellom informanten og meg som intervjuer er vi begge to med på 
å skape en felles forståelsesramme, intersubjektivitet, mens dette ikke er tilfellet når 
man forholder seg til en tekst. Samtidig finnes det også noen fellestrekk. Akkurat som 
man går i dialog i møte med et menneske, går man i dialog i møte med en tekst. 
Vekselvirkningen mellom tekst og leser, det objektive og det subjektive, kommer 
godt frem i metaforen om den hermeneutiske sirkel (Fuglseth 2006b). Den viser 
hvordan helhet og del henger sammen. Den enkelte del kan bare forstås i lys av 
helheten, og omvendt. Den hermeneutiske sirkelen muliggjør på denne måten en 
stadig dypere forståelse av datamaterialet. I prinsippet er en hermeneutisk tilnærming 
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en uendelig prosess, men i praksis, sier Kvale (1997) at den stanser når man har nådd 
frem til en fornuftig mening, en gyldig, entydig mening uten indre motsigelser. 
Intervjuutskriftene vil jeg måtte se som en del, og forsøke å tilpasse det jeg finner der 
til den større helhetlige forståelsen jeg søker å utvikle i forhold til mitt tema skolen, 
og hvordan den imøtekommer intensjonene i Kunnskapsløftet. Med tekst i min 
oppgave menes intervjuutskriftene og skolens planer og dokumenter. 
Jeg vil også legge til grunn for denne undersøkelsen et fenomenologisk perspektiv. I 
et fenomenologisk perspektiv er virkeligheten slik folk oppfatter at den er. Den 
fenomenologiske forskningen forsøker å forstå og beskrive det som er utforsket så 
forutsetningsløst som mulig. Kvale (1997) viser til Merleau-Ponty som sier at 
fenomenologi dreier seg om å ”beskrive det givne så præcist og fuldstændigt som 
muligt; at beskrive og ikke forklare eller analysere” (s. 62). Jeg vil således analysere 
resultatene fra intervjuene med utgangspunkt i informantenes opplevelser og i den 
konteksten materialet er innsamlet. I dette forskningsprosjektet er det hva skolen og 
dens ansatte konkret gjør i forhold til å styrke de grunnleggende ferdighetene lesing 
og skriving, jeg er interessert i å få tak i. 
4.2 Det kvalitative forskningsintervjuet 
Jeg har som tidligere nevnt valgt et singlecasestudie design. Denne tilnærmingen 
egner seg for bruk av ulike kilder og ulike former for datainnsamling. Kvalitative 
forskningsintervjuer med få informanter vil en nesten alltid måtte bygge inn i et case 
design (Skogen 2006). Formålet med et intervju er å få frem fyldig dokumentasjon, 
”thick descriptions”, av informantenes oppfatninger (Dalen 2004). Med tanke på at 
jeg ønsket å få tak i informantenes meninger og erfaringer, ser jeg de ansatte ved 
skolen som best mulige kilder for denne informasjonen. På bakgrunn av dette valgte 
jeg det kvalitative forskningsintervjuet som metode. Denne metoden vil kunne gi meg 
nyansert og utfyllende informasjon om hvordan skolen arbeider med å imøtekomme 
Kunnskapsløftets forventninger til lese- og skriveopplæringen. Johnsen (2006) skiller 
mellom det strukturerte, det semistrukturerte og det ustrukturerte intervjuet. Det 
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strukturerte omfatter et sett nedtegnede lukkede spørsmål som i stor grad legger opp 
til ja/nei svar. Derimot legger det ustrukturerte intervjuet opp til at informanten står 
fri til å fortelle på en uformell måte (ibid). Disse utgjør hvert sitt ytterpunkt. I min 
undersøkelse fant jeg det best egnet å anvende et semistrukturert intervju som er en 
mellomting mellom det strukturert og det ustrukturerte intervjuet. Det 
semistrukturerte intervjuet gir rom for at informanten fritt kan fortelle om sine 
livserfaringer. Jeg tegnet på forhånd ned spørsmål som jeg ønsket å få belyst og gå 
nærmere inn på under intervjuet. Jeg fikk på denne måten mulighet til å styre 
samtalen samtidig som jeg åpnet for å følge opp informantens svar. Jeg vil således ha 
mulighet til å stille utdypende, oppklarende og eventuelle nye spørsmål underveis i 
intervjuet. På denne måten vil jeg som intervjuer ikke være fullstendig låst til 
spørsmålene i intervjuguiden, men ha anledning til å følge opp informantens svar mer 
spontant. Å stille tilleggsspørsmål vil dessuten være en måte å ivareta 
intersubjektiviteten på. Siden den kvalitative intervjuformen bygger på menneskelig 
samspill, er det ifølge Dalen (2004) en forutsetning at det skapes intersubjektivitet 
mellom forsker og informant. Intersubjektivitet omfatter hvordan opplevelser og 
situasjonstolkninger blir felles mellom mennesker. Denne måten å gjennomføre et 
intervju på betegner Kvale (1997) som en løpende ”direkte fortolkning” med 
mulighet for å bekrefte eller tilbakevise intervjuerens budskap ”på stedet”.  
4.3  Kildegranskning 
I tillegg til det kvalitative intervjuet, ser jeg det som relevant å trekke inn skriftlige 
kilder i form av skolens planverk og dokumenter. Fuglseth (2006a) definerer 
historiske kilder som ”forskingsmateriale som vart til før du bestemte deg for å bruke 
dei som kjelder” (s. 78). Skolens planer og dokumenter vil omfattes av denne 
definisjonen. De historiske kildene, er kilder jeg ikke har produsert selv. De har 
dermed en metodisk fordel. Teksten gir uavhengig informasjon, er fastlagt og 
objektivert, på en måte som et spørsmål i et intervju eller i en dialog med en 
informant ikke er det. Ulempene derimot er at informasjonen er avgrenset og at man 
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ikke er i direkte samtale med opphavspersonen (ibid). Kildekritikk og kildetolkning 
er to hovedanliggender i kildegranskning. Ved bruk av skrevne tekster i en 
forskningssammenheng blir det viktig å vurdere verdien av materialet, og tolke 
innholdet i den konteksten kilden er blitt til i, i sin tid og i sitt miljø.  
4.4 Planlegging av undersøkelsen 
Planleggingen av undersøkelsen startet da det var klart hva jeg skulle undersøke. 
Planleggingen bestod i korte trekk av å gjøre et utvalg av informanter, utarbeide en 
intervjuguide og å gjennomføre to pilotintervjuer. Jeg vil her se nærmere på hvordan 
min planlegging av undersøkelsen har forløpt, og på hvilke valg jeg har tatt i forhold 
til utvalg, utforming av intervjuguide og forberedelser til intervju. 
4.4.1 Utvalg 
Enheten jeg skulle forske på var grunnskolen og hva den konkret gjør for å 
imøtekomme kravet om å styrke kunnskapen innenfor lesing og skriving. For å få 
innsikt og kunnskap om dette hadde jeg flere alternative fremgangsmåter. Jeg kunne 
for eksempel kontakte kommunens skolekontor og be om et møte med skolesjefen, og 
på denne måten få et overordnet bilde av hvordan skolene i kommunen arbeider i 
forhold til Kunnskapsløftet. Men jeg var interessert i å se på én utvalgt skole og hva 
denne konkret gjør. Jeg mente jeg best kunne få tilgang til denne informasjonen ved å 
ta direkte kontakt med skolen. 
Første steg ble derfor å finne frem til en skole som var villig til å stille sine ressurser 
til rådighet. Jeg tok kontakt med en barneskole, og gjorde en avtale med rektor om et 
møte hvor jeg kort skulle informere om mitt prosjekt. I forkant av møtet leverte jeg et 
informasjonsskriv om prosjektet (vedlegg 2). Jeg var usikker på hvor lett det ville 
være å finne en skole som hadde mulighet til å stille opp. Skolehverdagen er hektisk 
og det nærmet seg sommerferie. Men skolen stilte seg positiv til min undersøkelse og 
ga sin tillatelse til at jeg kunne gjennomføre mitt forskningsprosjekt der. Neste steg 
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var å finne informanter. Jeg satt opp fire kriterier for utvalget mitt. Det ene var at 
ingen av informantene skulle ha mindre enn ti års erfaring som pedagog i 
skoleverket. I forhold til min undersøkelse vil det være av betydning å få tak i 
informanter som innehar god erfaring med det å jobbe i skolen. Det andre kriteriet var 
at to av pedagogene skulle jobbe som kontaktlærere og to skulle jobbe spesielt opp 
imot spesialpedagogiske tilfeller. Jeg satt ikke krav til formell spesialpedagogisk 
utdannelse. Ved å velge informanter med ulikt ansvarsområde, til dels kontaktlærere 
og spesialpedagoger ville jeg kunne få informasjon angående koordineringen av den 
spesialpedagogiske undervisningen med den ordinære undervisningen fra begge de to 
gruppene. Det tredje kriteriet var at kontaktlærerne skulle komme fra hvert sitt trinn, 
én fra 1.-4. og én fra 5.-7. trinn. Målet med dette var ikke å gjøre en sammenligning 
av trinnene, men å få et nyansert bilde av hvordan de arbeidet i forhold til lese- og 
skriveopplæringen. Til slutt ønsket jeg å snakke med en fra skoleledelsen, rektor ved 
skolen.  
Etter at jeg hadde fått klarsignal fra rektor om å gjennomføre min undersøkelse der, 
begynte prosessen med å få tak i informanter blant skolens ansatte. Jeg tok kontakt 
med pedagogene ved personlig oppmøte. Samtlige var positive til å stille til intervju. 
Vi gjorde avtale om tid og sted for intervjuene. 
4.4.2 Intervjuguide 
Intervjuguiden (vedlegg 1) ble utarbeidet med tanke på at jeg søkte innsikt i 
informantenes egne erfaringer og tanker. Jeg ønsket å få vite noe om informantens 
erfaringer med arbeidet med Kunnskapsløftet i forhold til lese- og skriveopplæringen. 
Det kvalitative forskningsintervjuet egner seg spesielt godt til nettopp dette (Dalen 
2004). Da jeg begynte utarbeidelsen av intervjuguiden vurderte jeg om jeg skulle 
åpne med problemstillingen, for så å la det være opp til informanten å snakke fritt 
rundt den. I stedet for at jeg skulle styre innholdet i samtalen, ville informanten på 
denne måten kunne trekke frem det han eller hun syntes var viktigst. Dette ville stille 
store krav i forhold til å spontant kunne stille gode oppfølgingsspørsmål. Erfaringen 
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med pilotintervjuene var dessuten at det kunne oppleves som vanskelig å svare 
direkte på problemstillingen, da denne ble oppfattet som litt stor av informantene. På 
bakgrunn av dette valgte jeg å starte med problemstillingen i tillegg til at jeg 
nedtegnet noen underspørsmål som kunne belyse problemstillingen. Samtidig så jeg 
det som en trygghet å ha oppfølgingsspørsmål nedtegnet på arket. Under selve 
intervjuet kunne jeg fortsatt gi informanten fritt spillerom til å svare det han eller hun 
ønsket, og dessuten ha muligheten til å stille tilleggsspørsmål. 
4.4.3 Pilotintervju 
Pilotintervjuene ga meg mulighet til å få testet ut flere forhold ved intervjuet. Blant 
annet spørsmålene jeg hadde nedtegnet og meg selv i rollen som intervjuer. Ett eller 
flere pilotintervju vil alltid måtte foretas i en kvalitativ intervjustudie (Dalen 2004). 
Jeg valgte å intervjue to informanter som begge var ansatt i skoleverket, og som 
dermed hadde kunnskap på feltet jeg skulle undersøke. Informantene ga meg 
konstruktive tilbakemeldinger som førte til at jeg gjorde noen endringer i 
intervjuguiden. At jeg klarer å formulere ”gode” spørsmål som gir fyldige og 
relevante svar styrker validiteten i mitt datamateriale (Dalen 2004). I tillegg til 
informantenes tilbakemeldinger som førte til at jeg bearbeidet og utviklet 
spørsmålene mine ytterligere, var det nyttig å lytte til intervjuene i etterkant. På denne 
måten fikk jeg et bedre grunnlag i forhold til å vurdere meg selv i rollen som 
intervjuer. Under pilotintervjuene fikk jeg dessuten testet det tekniske utstyret med 
tanke på diktafonens rekkevidde og hvordan jeg skulle introdusere dette. Det ga meg 
også innblikk i hvor lang tid intervjuet ville ta. Til slutt valgte jeg å transkribere ett av 
intervjuene. Slik fikk jeg sjanse til å bli enda bedre kjent med spørsmålene mine og 
erfaring med at transkribering er en tidkrevende jobb. 
4.5 Gjennomføring av intervjuene 
Intervjuene ble utført på skolen hvor jeg gjennomførte min undersøkelse. Tross en 
hektisk skolehverdag fant vi tid til intervjuene i løpet av informantenes arbeidstid. 
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Noen av pedagogene hadde en time undervisningsfri i løpet av skoledagen og satte av 
denne timen til samtale. Andre måtte intervjues i sin bundne arbeidstid etter endt 
undervisning. Tilstede under intervjuene var kun informanten og meg selv som 
intervjuer. Av tekniske hjelpemidler brukte jeg en digital diktafon. For å legge et best 
mulig grunnlag for den senere bearbeidingen, tolkningen og analysen bør intervjuene 
tas opp på bånd (Dalen 2004). Jeg skrev også ned iakttakelser og refleksjoner jeg 
gjorde meg underveis i intervjuet. Diktafonen var relativt liten og diskret. Noe jeg 
tror kunne bidra til at den virket mindre skremmende på informanten. Jeg forsikret 
informantene om at det kun var jeg som skulle lytte til opptaket, og at opptaket ville 
bli slettet rett etter at transkriberingen var ferdig. Det virket som om alle 
informantene hadde et avslappet forhold til diktafonen. Tiden det tok å gjennomføre 
intervjuene varierte fra en til to timer per samtale. Vi avrundet intervjuet med å 
snakke om erfaringer og tanker rektor og lærerne hadde gjort seg angående 
innføringen av den nye reformen.  
4.6 Transkribering 
Med tanke på to forhold valgte jeg å transkribere direkte i etterkant av hvert enkelt 
intervju. For det første ville jeg fortsatt ha samtalene friskt i minne og en mulighet til 
å huske viktige detaljer og selve atmosfæren rundt intervjuene. For det andre var det 
nødvendig å rydde plass til neste intervju da lagringskapasiteten på diktafonen var 
begrenset. Lydkvaliteten på opptakene var god, noe som lettet arbeidet med 
transkriberingen. Likevel ble jeg noen ganger nødt til å spole tilbake for å være helt 
sikker på at jeg hadde notert ned nøyaktig hva informanten hadde sagt. Dette gjaldt 
spesielt i de tilfellene hvor samtalen mellom informanten og meg gikk tettere og hvor 
det kunne være vanskelig å skille ordene fra hverandre. Ved ett tilfelle var jeg redd 
opptaket hadde blitt forstyrret av bakgrunnsstøy utenfor rommet vi var i. Men dette 
gjorde heldigvis ikke noe utslag. Uten å kunne touchmetoden brukte jeg relativt lang 
tid på å transkribere. Jeg måtte stadig stanse diktafonen for å skrive. Det hendte 
derfor at sammenhengen i det vi sa ble borte og at jeg måtte lytte igjennom på ny.  
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Transkriberingen resulterte i at jeg ble godt kjent med datamaterialet. Denne 
prosessen tilrås av blant annet Dalen (2004) som sier at transkriberingen er en del av 
analysen da ”det skjer en prosess fra dataene foreligger på båndet og til de finnes som 
utskrifter” (s. 62). Med tanke på å styrke den senere analysen leste jeg igjennom 
utskriftene og sjekket dem opp mot båndene en siste gang før jeg slettet dem. Etter at 
transkriberingen er ferdig vil det være naturlig å forholde seg til de foreliggende 
utskriftene som råmaterialet for analysen (Dalen 2004). I tillegg vil feltnotatene jeg 
gjorde underveis i intervjuet være viktig (ibid). 
4.7 Analyseprosessen 
Selv i et studie av relativ liten størrelse, som en masteroppgave kan sies å være, 
genereres en mengde datamateriale. Etter at intervjuene er gjennomført og 
transkribert, og skolens planer og dokumenter samlet inn, er det en utfordring å 
strukturere og analysere datamaterialet. Karakteristisk for casestudier er å få tak i 
informantens og forskerens virkelighetsoppfattelse, ”the emic perspective” og ”the 
etic perspective” (Gall, Gall & Borg 2007). Feltnotatene jeg gjorde underveis i 
intervjuene utgjør også en del av tolkningsmaterialet. Detaljer som pauser, latter og 
kroppsspråk gir et bilde av konteksten dataene fremkommer i, og vil således være av 
stor analytisk verdi (Dalen 2004). De transkriberte intervjuutskriftene, det emiske, vil 
være råmateriale for analysen, og vil her anvendes som tekst i tolkningen. På denne 
måten vil utskriftene være åpne for tolkninger utover dem som direkte er knyttet til 
den muntlige talen i intervjusituasjonen. I analyseprosessen, som innbefatter det 
etiske perspektivet, må jeg som forsker både benytte informantens egne ord og 
uttrykk, men også mine egne refleksjoner og relevant teori. Det handler om å få tak i 
hva det egentlige budskapet er, eller hva informantene virkelig gir uttrykk for (Dalen 
2004). Målet med en analyse er å komme frem til en overordnet forståelse av 
datamaterialet jeg har samlet inn. I et case studie design, som i annen kvalitativ 
forskning, finnes det flere måter å gjennomføre en analyse på. Hvilken 
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analysemetode som egner seg best blir avgjort på grunnlag av formålet med 
undersøkelsen, tema og intervjumaterialets karakter. 
I analysen av mitt datamateriale har jeg valgt å ta utgangspunkt i Giorgi (1985) og 
hans analysemetode, meningsfortetting. Denne analysen er basert på det 
fenomenologiske perspektivet, der hensikten er å få frem informantens synsvinkel på 
en best mulig måte. Meningsfortetting medfører en reduksjon av lengre 
intervjutekster til kortere og mer konsise formuleringer, i lojalitet til informantens 
egne erfaringer og meninger slik de ble formidlet under intervjuet. Analysen består i 
5 trinn: 
1. Gjennomlesing av intervjuet i sin opprinnelige form, for å få en helhetsfølelse. Da 
datamaterialet forelå som transkriberte intervjuutskrifter, leste jeg gjennom 
intervjuene flere ganger. Dette ga meg et inntrykk av helheten i intervjuet. 
2. Forskeren bestemmer naturlige meningsenheter. På dette trinnet benyttet jeg 
spørsmålene fra intervjuguiden som utgangspunkt, og trakk ut naturlige 
meningsenheter. I denne prosessen ble materialet ytterligere komprimert, og 
overflødig tekst falt bort, som gjentagelser og avbrytelser. På denne måten ble det 
enklere å håndtere materialet. 
3. Tema som dominerer den naturlige meningsenheten uttrykkes så enkelt og klart 
som mulig. Her tematiserte jeg utsagnene etter det som utpekte seg som dominerende 
i de naturlige meningsenhetene.  
4. Meningsenhetene undersøkes i lys av studiens spesifikke formål. På dette trinnet la 
jeg intervjuspørsmålene og temaene til side, og tok for meg selve problemstillingen. 
Dette trinnet består i å stille spørsmål til meningsenhetene ut fra undersøkelsens 
spesifikke formål. 
5. De viktigste emnene i intervjuet bindes sammen til deskriptive utsagn. 
Sammenfatningen av utsagnene har gjort det mulig å komme frem til deskriptive 
utsagn som kan være med på å underbygge mine funn. Hensikten med dette var å 
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gjøre materialet mer oversiktlig, og lage et grunnlag for en videre drøfting av mitt 
datamateriale (jf. kapittel 6).  
I møte med datamateriale, farges min forståelse av min forforståelse. Dette må jeg ta i 
betraktning når jeg skal analysere intervjuutskriftene og de skriftlige kildene. Et 
hovedpoeng i hermeneutisk teori er ifølge Fuglseth (2006b), at man må tolke seg selv 
inn i tolkningsprosessen. Når vi tolker, gjør vi informasjonen vi får til vår egen ved å 
sette egne ord på informasjonen. Med tanke på at min forforståelse vil prege min 
analyse av datamaterialet, har jeg søkt å klarlegge mine forventninger til hva jeg vil 
finne, og være dette bevisst i formidlingen av de funn jeg har gjort. 
4.8 Reliabilitet og validitet 
Graden av reliabilitet (pålitelighet) og validitet (gyldighet) i kvalitativ forskning vil 
være et gjennomgående tema i hele forskningsprosessen. Jeg vil i hovedsak reflektere 
rundt disse temaene i denne delen av oppgaven. Reliabiliteten bestemmes av hvordan 
undersøkelsen er gjort og nøyaktigheten i den videre behandlingen av datamaterialet. 
Validitet er et uttrykk for hvor godt det faktiske datamaterialet svarer til mine 
intensjoner med undersøkelsen.  
4.8.1 Reliabilitet 
Reliabiliteten i en undersøkelse handler om hvorvidt den er pålitelig, riktig, sikker og 
til å stole på (Wormnæs 1996). Når jeg skal ta stilling til reliabiliteten i min 
undersøkelse, er det nødvendig å være klar over eventuelle feilkilder. Det gjelder 
forhold ved gjennomføringen av undersøkelsen og om nøyaktigheten i den videre 
behandlingen av dataene. Reliabiliteten bestemmes av hvordan jeg har innhentet, 
presentert og tolket mitt datamaterialet. Når det gjelder intervjuets pålitelighet er det 
avgjørende at jeg formidlet mine spørsmål godt, at de ikke var ledende, at de ble 
riktig forstått av informantene og at utvalget av informanter var relevant. Videre 
forutsetter reliabiliteten at gjengivelsen av hva informantene har sagt er korrekt. 
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Mulige feilkilder her kunne være dårlig lydopptak og at transkripsjonen ikke ble gjort 
nøyaktig. Reliabilitet avhenger først og fremst av at feilfaktorer i minst mulig grad 
påvirker mitt datamateriale (Befring 2002). En annen faktor som kan svekke 
reliabiliteten er vilkårlig subjektivitet (ibid). Er man derimot bevisst subjektivitetens 
rolle, vil graden av pålitelighet øke. Instrumentet man bruker i forskning er en selv, 
og forskningen vil alltid være verdiladet i og med at den er preget av forskerens 
subjektive oppfattelser. Bevisstgjøringen av en selv som forsker vil gjøre at 
datamaterialet i mindre grad blir påvirket. 
Reliabilitetskravet til kvantitative undersøkelser er at de skal kunne etterprøves 
nøyaktig av andre forskere. Dette kravet er vanskelig å imøtekomme i kvalitative 
studier, da forskerens rolle utformes i samspill med informanten og den aktuelle 
situasjonen. Både individene og omstendighetene forandrer seg og gjør det vanskelig 
å etterprøve resultatene. Reliabilitet har ifølge Dalen (2004) blitt ansett som et lite 
egnet begrep i forhold til kvalitative studier. Kvalitative studier krever en annen 
tilnærming. En måte å nærme seg spørsmålet om reliabilitet i kvalitative studier er 
ifølge Dalen (ibid), å så nøye og utfyllende som mulig beskrive leddene i 
forskningsprosessen. Da vil en annen forsker i prinsippet kunne gjennomføre 
forskningsstudiet ved ta på seg de samme ”forskerbrillene”. Med bakgrunn i Dalen 
(2004) og hennes måte å nærme seg reliabilitet på i kvalitativ forskning, har jeg sett 
det som hensiktsmessig å vie en stor del av oppgaven til metode for å vise leseren 
mine valg og fremgangsmåter i forskningsprosessen. 
4.8.2 Validitet 
Etter en bred definisjon av validitet, dreier validitet i kvalitativ forskning seg om 
hvorvidt en metode undersøker det den har til formål å undersøke (Kvale 1997). 
Kvale (1997) henviser til Penvin som mener at graden av gyldighet innebærer ”i 
hvilket omfang vore observationer faktisk afspejler de fænomener (…), vi 
interesserer os for” (s. 233). Etter denne brede oppfattelsen av validitet kan kvalitativ 
forskning i prinsippet resultere i gyldig vitenskapelig viten (Kvale 1997). Det finnes 
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imidlertid ingen forskrifter eller ufeilbarlige slutningsregler for å fastslå validiteten av 
kvalitativ forskning (ibid). Validiteten i mitt kvalitative forskningsstudie må knyttes 
til de ulike trinnene i forskningsprosessen. I det følgende vil jeg se nærmere på 
forhold ved forskerrollen, forskningsopplegget, datamaterialet, tolkningen og 
analysen av datamaterialet.  
Dalen (2004) understreker viktigheten av å eksplisitt gjøre rede for sin spesielle 
tilknytning til feltet som studeres. Jeg har i innledningen av oppgaven (jf. kapittel 
1.1) gjort rede for min bakgrunn for valg av tema, hvor jeg viser til min interesse for 
lese- og skriveferdigheter og aktualiteten av dette temaet i og med innføringen av 
Kunnskapsløftet og dens fokus på disse ferdighetene. Jeg har satt meg inn i temaene 
gjennom litteratur, teori og ulike artikler på området. Med tanke på validiteten i 
tolkningen av informantenes uttalelser, blir det viktig å legge til rette for at det skapes 
intersubjektivitet i samtalen (jf. kapittel 4.2). De uttalelser som fremkommer under 
intervjuet, bør være så nær informantens opplevelser og forståelse som mulig (Dalen 
2004).  
Validiteten i forskningsopplegget må vurderes i forhold til utvalgsprosedyrer og 
metode for innsamling av data (Dalen 2004). I kvalitative intervjustudier er det nesten 
alltid snakk om relativt små, hensiktsmessige utvalg nært knyttet til det fokus studien 
har. Mitt utvalg var forholdsvis lite da jeg intervjuet fem ansatte på en barneskole. I 
hvilken grad resultatene av intervjuene kan generaliseres, ha gyldighet utover 
undersøkelsen, er det mottakeren av informasjonen som avgjør (Dalen 2004). I dette 
forskningsprosjektet er det ikke en statistisk, men en analytisk generalisering det er 
snakk om (Skogen 2006). Dette omtales også som undersøkelsens ytre validitet 
(ibid). 
Validiteten av den metodiske tilnærmingen angår riktig bruk av verktøy, ikke en 
egenskap i verktøyet i seg selv. Grunnlaget for vurdering av datainnsamlingsmetode, 
er om de er tilpasset formålet med undersøkelsen, problemstillingen og teoretisk 
forankring. Videre må det redegjøres for prosessen fra intervjusituasjonen, via 
lydbåndopptak og transkripsjon frem til den endelige utskriften. Denne prosessen har 
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jeg gjort rede for i kapittel 4.4 og 4.5 hvor jeg ser på forhold ved gjennomføringen av 
intervjuene og transkriberingen. En slik redegjørelse kan betegnes som deskriptiv 
validitet (Dalen 2004). 
Validiteten i datamaterialet styrkes ved at intervjueren stiller spørsmål som gir 
informantene mulighet til å komme med innholdsrike og fyldige uttalelser (Dalen 
2004). Det er informantenes egne ord og fortellinger som utgjør hovedtyngden av det 
materialet som skal legge grunnlaget for videre tolkning og analyse. At intervjuene 
ble nedtegnet i sin helhet styrker gyldigheten. Dalen (2004) peker på noen kriterier 
som det er viktig å tenke over i utarbeidelsen av intervjuguiden. Jeg måtte vurdere om 
spørsmålene var klare og utvetydige, om de var ledende, om de hadde krav til 
spesifikk kunnskap, om de berørte sensitive tema og til sist, om spørsmålene ga rom 
for informantens egne oppfatninger. I kapittel 4.3.3 ser jeg på ulike momenter ved 
pilotintervjuet, hvor jeg fikk prøvd ut intervjuguiden, meg selv i rollen som intervjuer 
og det tekniske utstyret.  
Gjennom tolkningen av datamaterialet utvikles en dypere forståelse av det temaet 
som studeres. Valide, rike og fyldige beskrivelser fra informantene er en forutsetning. 
Når informantenes utsagn tolkes må de ses i forhold til helheten, i lys av andre utsagn 
fra informanten. Slik vil tolkninger alltid være kontekstsensitive (Dalen 2004). Et 
utsagn tatt ut av sin sammenheng vil kunne mistolkes og dermed miste sin gyldighet.  
I kvalitative forskningsstudier vil man bli stilt overfor metodiske utfordringer. 
Kvaliteten i en undersøkelse styrkes ved at vi følger metodiske retningslinjer. I tillegg 
vil man bli stilt overfor etiske spørsmål. Under vil jeg se på noen forskningsetiske 
hensyn jeg var nødt til å ta i min undersøkelse og som var med på å styrke den. 
4.9 Etiske hensyn 
Til slutt i denne metodedelen vil jeg se på noen etiske aspekter knyttet til kvalitativ 
forskning. Dalen (2004) viser til Den nasjonale forskningsetiske komité for 
samfunnsvitenskap, jus og humaniora, som har formulert spesifikke forskningsetiske 
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retningslinjer. Her omtales blant annet krav til informert samtykke. Krav til samtykke 
innebærer et fritt og informert samtykke. Et fritt samtykke betyr at informantene ikke 
skal utsettes for ytre press eller begrensninger av personlig handlefrihet. 
Informantene skal dessuten på forhånd orienteres om alt som angår deltagelse i 
forskningsprosjektet. Samtlige informanter i mitt forskningsprosjekt undertegnet et 
informert samtykke (vedlegg 2). I tråd med gjeldende forskningsetiske retningslinjer 
ble det her gjort klart at informanten til enhver tid hadde rett til å trekke seg fra 
undersøkelsen uten negative konsekvenser. Et annet forskningsetisk krav vedrører 
konfidensialitet. Når forskningen innebærer samtaler med enkeltpersoner hvor de i 
fortrolighet deler av sine egne erfaringer, som var tilfellet i min undersøkelse, 
vurderes kravet til konfidensialitet som svært viktig. Informanten skal kunne føle seg 
trygg på at de opplysningene som fremkommer i løpet av intervjuet, ikke blir brukt 
og formidlet på en slik måte at de kan komme informanten til skade. Det er ifølge 
Dalen (2004) viktig at forskeren bestreber seg på å anonymisere informantene når 
resultatene skal formidles og presenteres. I forhold til kravet om anonymitet har jeg 
valgt å anonymisere skolen jeg gjennomførte min undersøkelse ved så vel som 
informantene som deltok. Jeg søkte ikke Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste, 
NSD om konsesjon, da jeg ikke skulle føre opp noe personregister. 
Jeg vil i det neste kapittelet presentere resultatene fra undersøkelsen og en drøfting av 
disse.  
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5. Resultater fra undersøkelsen 
I dette kapittelet presenteres de funn jeg har gjort gjennom undersøkelsen. Jeg vil her 
forsøke å gjengi informantenes uttalelser så autentisk og riktig som mulig. En slik 
fremstilling vil imidlertid ikke være fri for tolkning, da gjengivelsene hviler på de 
valg jeg har tatt. Jeg har i fremstillingen av resultatene valgt å ta med noen sitater fra 
informantene da jeg mener de gir et godt innblikk i hvordan informantene selv 
opplever og tenker rundt temaene. Datamaterialet vil drøftes i lys av min 
problemstilling i kapittel 6. Jeg har valgt å legge frem resultatene etter de 
overordnede temaene jeg benyttet i intervjuguiden:  
• Lese- og skriveopplæringen 
• Utvikling av lese- og skriveferdigheter i alle fag 
• Tilpasset opplæring og spesialundervisning  
 
Første tema er lese- og skriveopplæringen ved undersøkelsesskolen. I forhold til dette 
temaet vil jeg forsøke å finne ut om skolen har gjort noen konkrete endringer i 
forhold til opplæringen i lesing og skriving, som følge av at reformen ble innført. Jeg 
vil undersøke om reformen har tilført noe nytt, eller om lese- og skriveopplæringen i 
stor grad er slik den var før innføringen av Kunnskapsløftet. Dessuten vil jeg se på 
om informantene opplever at det er blitt et større fokus på lesing og skriving nå, og 
om det vil skje noen endringer i forhold til lese- og skriveopplæringen fremover i tid. 
Jeg vil undersøke i hvilken grad informantene opplever at Kunnskapsløftet kan ha 
bidratt til at lese- og skriveopplæringen ikke lenger bare skal være et ansvar for 
norsklæreren alene, men et felles ansvar. Deretter vil jeg ta for meg temaet tilpasset 
opplæring og spesialundervisning. Har det blitt noen endringer i forhold til den 
tilpassede opplæringen etter innføringen av Kunnskapsløftet, og i tilfelle hvilke 
endringer har skolen gjort og hvilke endringer vil den gjøre fremover i tid? Videre vil 
jeg undersøke forholdet mellom ordinær undervisning og spesialundervisning, og i 
hvilken grad disse koordineres på skolen. 
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For lettere å kunne skille informantene fra hverandre omtales informantene her som 
Lærer 1 og Lærer 2. Lærer 1 underviser på småskoletrinnet, mens Lærer 2 underviser 
på mellomtrinnet. De to pedagogene som i hovedsak jobber opp imot elever som har 
behov for spesiell tilrettelegging og tettere oppfølging av skolearbeidet, har jeg valgt 
å kalle Spesialpedagog 1 og Spesialpedagog 2. Disse pedagogene er ikke knyttet til 
undervising på ett bestemt trinn, men arbeider med elever i alle klasser. I de tilfeller 
hvor skolelederen blir sitert benyttes tittelen rektor. Samtlige av informantene har 
vært ansatt i skoleverket i mer enn 10 år. 
5.1 Lese- og skriveopplæringen 
5.1.1 Lese- og skriveopplæring etter Kunnskapsløftet 
Når det gjelder konkrete endringer i forhold til lese- og skriveopplæringen etter 
innføringen av Kunnskapsløftet, kommer det tydeligst frem på småskoletrinnet, og 
spesielt på 1. trinn. Undervisningen foregår for øvrig i hovedsak som før, både når det 
gjelder den ordinære undervisningen og spesialundervisningen. 
Lærer 1 gir uttrykk for at forventningene om å begynne lese- og skriveopplæringen 
tidligere merkes bestemt: 
”Med Kunnskapsløftet følte vi ganske kraftig presset om å sette i gang 
lese- og skriveopplæringa på et tidligere stadium”. 
Med mål etter 2., 4., 7. og 10. trinn opplever Lærer 1 større frihet med tanke på å 
organisere lese- og skriveopplæringen. Det betyr blant annet at elevene ikke behøver 
å lære alle bokstavene i 1. klasse. Hun har derfor valgt å fokusere mer på de 
grunnleggende forutsetningene for innlæring av bokstaver, og etter hvert lesing. Det 
brukes mer tid på forarbeidet til bokstavinnlæringen, og opplæringen er mer 
detaljstyrt enn tidligere. Ungene skal kunne lydere og trekke lydene sammen før de 
lærer hver enkelt bokstav. Videre trekker Lærer 1 frem at kravet til måloppnåelse er 
skjerpet i og med at det skal kunne dokumenteres at alle elever har lært å lese og 
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skrive ved utgangen av 2. klasse. Hun mener dette signaliserer at myndighetene er 
mindre opptatt av hvordan lese- og skriveopplæringen foregår. Det som nå er viktig, 
er at det skal testes og legges frem at elevene har nådd de ulike kompetansemålene. 
En konsekvens hun ser av dette, er at man ikke lenger har råd til å normalisere at en 
elev ikke har knekt lesekoden i løpet av andre klasse, og sier 
”Tidligere var man mer tilbøyelig til å slå seg til ro med at det er stor 
modningsforskjell på barn, og ventet med å sette inn eventuelle tiltak”.  
Lærer 2 gir uttrykk for at den lese- og skriveopplæringen de gir i det store og hele er 
den samme som før innføringen av Kunnskapsløftet. Hun opplever at retningslinjene 
er litt annerledes, men at det konkrete opplegget for undervisningen blir det samme 
som før. Siden det ikke står i den nye læreplanen hva du konkret skal gjøre, blir det til 
at man tar utgangspunkt i måten man arbeidet på før, forteller hun. Derfor synes ikke 
Lærer 2 at hun gjør noe som er veldig annerledes fra det hun har gjort tidligere. Hun 
bruker fortsatt L97, og kombinerer denne med Kunnskapsløftet, når hun skal 
planlegge aktiviteter i klassen. Den forteller mer konkret hva elevene skal gjøre i for 
eksempel norskfaget, sier hun. Det som skiller seg ut fra tidligere, er at hun nå må 
forholde seg til kompetansemålene.  
Spesialpedagog 1 gir på lik linje med sin kollega uttrykk for at det ikke har skjedd en 
endring. Når hun i dag underviser elever som sliter med lesing og skriving, gjør hun 
det på samme måte som før. Hun bruker samme ”medisin” uavhengig av reformer 
som innføres. Det hun jobber med er veldig grunnleggende, og har ikke endret seg 
som følge av Kunnskapsløftet, men med det økte fokuset hun opplever rundt lese- og 
skriveopplæringen, tror hun lese- og skriveopplæringen er i ferd med å endre seg.  
Spesialpedagog 2 gir uttrykk for at på mange måter er opplæringa etter at 
Kunnskapsløftet ble innført, den samme som tidligere, og at det i liten grad har 
skjedd endringer. Basisgrunnlaget, mener han, er det samme i dag som det var på 60-
tallet; det å lære bokstaver, trekke dem sammen og få en mening ut av det du leser. 
Likevel opplever han at det har blitt en endring i holdningene i forhold til lesing og 
skriving. Lese- og skriveopplæringen er i dag preget av mer seriøsitet og alvor. Noe 
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har blitt bedre. Blant annet har lek på de første trinnene blitt satt mer i forbindelse 
med bokstaver og ord nå enn tidligere. Det er ikke lenger sånn som det var i 
begynnelsen, når 6-åringene kom inn i skolen, at man skulle gjemme bort bokstavene 
det første skoleåret. Han ser også noe bedring i resultatene på de lokale leseprøvene 
de har på skolen. Hans opplevelse er at det er en endring på gang, men at den startet 
et par år før Kunnskapsløftet. 
Rektor trekker frem endringene i det nye læreplanverket i forhold til innlemmelsen av 
de grunnleggende ferdighetene. Lærerne i kommunen har i forbindelse med 
forarbeidet til Kunnskapsløftet sett på hvordan man kan ivareta de grunnleggende 
ferdighetene, deriblant lesing og skriving, i de ulike fag. Dette arbeidet resulterte i et 
dokument med oversikt over de grunnleggende ferdighetene, kompetansemål og 
læringsmål i alle fag. Hun ser utfordringen i å føre disse endringene fra dokumentet 
og ut i hvert enkelt klasserom. 
5.1.2 Har Kunnskapsløftet tilført noe nytt i forhold til lese- og 
skriveopplæringen? 
På spørsmålet om Kunnskapsløftet har tilført noe nytt med tanke på lese- og 
skriveopplæringen ved skolen, var informantene av ulik oppfatning. Rektor trekker 
frem de grunnleggende ferdighetene som noe helt nytt og revolusjonerende, mens 
Lærer 1 viser til at krav om måloppnåelse og det at lesetreningen nå starter tidligere, 
er nytt. Ellers ser ikke Lærer 1 at Kunnskapsløftet har tilført noe veldig annerledes. 
Dette er i hovedsak i tråd med opplevelsen de andre pedagogene har. 
Rektor opplever innlemmelsen av de grunnleggende ferdighetene som en 
”helt ny og revolusjonerende endring, som vil forandre måten det 
undervises på”. 
Den tradisjonelle fagdelte undervisningen mener hun gradvis vil bli erstattet med en 
undervisning hvor fagene er mer blandet. Dette vil også i fremtiden ha betydning for 
hvordan lese- og skriveferdighetene ivaretas. Som en følge av innlemmelsen av de 
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grunnleggende ferdighetene vil ikke bare norskfaget og norsklæreren ha ansvar for 
elevens utvikling av lese- og skriveferdigheter.  
Rektor mener dessuten at med de grunnleggende ferdighetene så vil vi på en måte 
”sikre en viss basiskunnskap hos alle elever”.  
Tidligere, fortsetter hun, skulle elevene ha vært igjennom et visst antall ulike temaer 
og ende opp med å ha kjennskap til temaene. Resultatet kunne da bli at noen fikk med 
seg mye, mens andre fikk med seg lite. Noen elever fikk kanskje ikke med seg noe i 
det hele tatt. I dag skal alle elevene få med seg noe. De målene elevene har på planen 
sin skal nå ikke bare ses i forhold til temaene elevene skal rekke å igjennom i løpet av 
skoleåret, målene skal hele tiden knyttes til de grunnleggende ferdighetene. Kravet til 
at alle elever skal oppnå enn viss basiskunnskap, mener hun løfter de svakeste 
elevene. Samtidig som hun ser at skolen også skal ha et større fokus på de elevene 
som ligger fremme, at det også skal være et løft for dem. Hun opplever at det er 
veldig store endringer fra L97 til Kunnskapsløftet. Hun synes det er positivt at den 
generelle delen og de ulike menneskesynene, som utgjør det verdimessige, kulturelle 
og kunnskapsmessige grunnlaget for skolens planlegging av opplæringen, er beholdt.  
Foruten kravene til måloppnåelse, opplever Lærer 1 ikke at Kunnskapsløftet har 
tilført noe nytt. Det er et større press på at elevene skal testes. Det skal nå kunne 
dokumenteres at alle elevene har lært å lese innen utgangen av 2. klasse. Dette 
opplever hun som en kraftig innskjerping i forhold til tidligere. 
Lærer 2 opplever ikke at Kunnskapsløftet har tilført så mye nytt. Hun mener at  
”mye av måten det allerede blir jobbet på i skolen, er i tråd med 
Kunnskapsløftet”.  
Hun har lenge arbeidet med å gi elevene klare og tydelige mål å jobbe etter, og testet 
elevene ut fra målene. I undervisningen jobber elevene etter forskjellige 
tilnærmingsmåter i de ulike fagene. Ellers tror hun mange av lærerne føler som 
henne, at de har gått noen skritt tilbake til ”sånn som det var før i tida”, med fokuset 
på å kunne lese og å kunne skrive. Hun er redd for at det ikke lenger blir rom for det 
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spontane, det lekne og dramatiseringen de har brukt mye på skolen. Hun er redd for at 
fokuset på faglige prestasjoner vil gå ut over det skolen har vært veldig opptatt av 
som utemiljø og dramatisering. Hun legger for øvrig til at 
”skolen har ikke fått jobbet så lenge med Kunnskapsløftet, og at man 
kanskje ennå ikke helt har sett hvordan den nye reformen fungerer fullt 
ut”.  
Spesialpedagog 2 synes det er for tidlig å si noe om Kunnskapsløftet har tilført noe 
nytt. Han kan ikke uttale seg om lærernes arbeidsformer har endret seg, da han ikke 
er så mye inne i klassene. Likevel legger han til at det kan tenkes at Kunnskapsløftet 
kan ha ført til noe nytt i lese- og skriveopplæringen. Men i hovedsak mener han at 
grunnlaget for å lære seg å lese og skrive, aldri vil endre seg og stiller seg kritisk til 
reformer. Et tankekors er ifølge Spesialpedagog 2 at  
”en reform like gjerne kan føre vekk fra bedre skole som til bedre 
skole”.  
Det skolen trenger er flere timer, sier han.  
Spesialpedagog 1 kan ikke nevne noe konkret nytt Kunnskapsløftet har ført til i lese- 
og skriveopplæringen, men trekker igjen frem fokuset hun tror kan ha ført til en 
endring til det bedre. Hun tror det kanskje er blitt tatt i bruk nye måter i 
undervisningen som ikke ble brukt før Kunnskapsløftet.  
5.1.3 Større fokus på lese- og skriveopplæringen etter 
Kunnskapsløftet? 
På spørsmålet om det er blitt et større fokus på lese- og skriveopplæringen, svarte 
samtlige av informantene at de opplevde et større fokus nå. De har imidlertid ulik 
oppfattelse når det gjelder hva som er årsaken til det økte fokuset. Lærer 1, Lærer 2 
og Spesialpedagog 1 opplever det økte fokuset som en følge av den nye reformen, 
mens rektor og Spesialpedagog 2 ser det annerledes.  
Rektor mener at det økte fokuset og satsingen i kommunen på lese- og 
skriveopplæringen, kom et par år før Kunnskapsløftet. I og med at PISA-
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undersøkelsene viste at norske barn, og da spesielt guttene, ikke var like gode lesere 
som barn i andre land, ble det et veldig fokus på lesing og skriving. Hun viser til at 
det blant annet ble gjennomført obligatoriske leseprøver på nasjonalt nivå. I tillegg 
gjennomførte skolen egne leseprøver. Det som kom omtrent samtidig med 
Kunnskapsløftet var økt fokus på matematikkfaget, forteller rektor.  
Lærer 1 opplever et større fokus på lese- og skriveopplæringen etter Kunnskapsløftet 
i og med kravet til dokumentasjon. Hun opplever et større press på at du skal kunne 
dokumentere at elevene faktisk har lært å lese og skrive ved utgangen av 2. klasse. 
Lærer 2 mener også at det er blitt mye større fokus på lesing og skriving nå. Fagene 
norsk, matematikk og engelsk tar størst plass, sier hun, og det er mer fokus på 
elevenes faglige prestasjoner. Hun synes det er positivt med et økt fokus på lese- og 
skriveferdigheter hos elevene, og opplever det som et lite spark til lærerne om at det 
skal stilles krav til at alle elevene skal tilegne seg grunnleggende ferdigheter. Alle 
elever trenger at skolen stiller noen krav og gir elevene klare mål å strekke seg etter, 
uansett hvilket ferdighetsnivå eleven befinner seg på. Elevene trenger å vite hva som 
forventes av dem. Dette er ikke en ny måte å jobbe på, men hun mener 
Kunnskapsløftet er med på å presisere hvor viktig dette er for elevenes læring.  
Spesialpedagog 1 forteller at hun har lang erfaring med å jobbe i skoleverket og har 
vært med på flere bølgedaler. Hun har erfart at fokus på lesing og skriving svinger. 
Med Kunnskapsløftet opplever hun et økt fokus på ferdigheten å kunne lese og å 
kunne uttrykke seg skriftlig. Hun forteller at hun synes hun merker det blant sine 
kollegaer og i skoleledelsen. Hun observerer at lærerne på mellomtrinnet, 5. til 7. 
klasse, bruker mer tid på lesing og skriving og at temaet oftere diskuteres lærerne 
imellom. Spesielt opplever hun et sterkere fokus på småskoletrinnet. Der ser hun en 
veldig dreining mot å bruke mer tid på lesing og skriving, og at lærerne er mer opptatt 
av at elevene skal prestere bedre i lesing. Hun vet ikke hva som konkret skjer inne i 
hvert enkelt klasserom, men med ansvar for biblioteket ser hun at lærerne er mer 
opptatt av lesing og skriving. Hun registrerer at lærerne og deres klasser nå er oftere 
innom biblioteket. Både mellom- og småskoletrinnet bruker biblioteket mer etter 
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innføringen av Kunnskapsløftet. Med den økte oppmerksomheten lesing og skriving 
har fått, mener hun at Kunnskapsløftet så langt har hatt en effekt, og fortsetter: 
”Fokuset er første skritt mot en endring”.  
Spesialpedagog 2 sier han har inntrykk av at det er blitt et større fokus på lese- og 
skriveopplæringen de siste årene, men er usikker på hvorvidt dette skyldes 
innføringen av Kunnskapsløftet. Samtidig savner han forskning og undersøkelser som 
kan fortelle noe om hva slags tiltak som virkelig hjelper når det gjelder elever med 
lese- og skrivevansker. 
5.1.4 Endringer fremover i tid 
I tillegg til å få vite hva skolen allerede har gjort i forhold til å imøtekomme den økte 
vektleggingen av de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving, er det interessant 
å få vite om skolen vil gjøre noen konkrete tiltak også fremover i tid. I hovedsak 
trekkes det frem to konkrete endringer; kommunal leseplan, som vil gi helt spesifikke 
føringer for lese- og skriveopplæringen ved skolen og blanding av fag.  
Kommunen arbeider med å utvikle en leseplan med føringer for hvordan 
leseopplæringen skal foregå. Leseplanen skal være et forpliktende dokument for alle 
skolene i kommunen. Arbeidet med leseplanen kom i gang før Kunnskapsløftet ble 
innført og er ikke et direkte resultat av Kunnskapsløftet, forteller rektor. Planen 
knyttes opp mot Kunnskapsløftet og dens mål og intensjoner når den utarbeides. I et 
utkast til leseplanen henvises det til Kunnskapsløftet og dens fokus på lesing som 
grunnleggende ferdighet. Videre forstås dette som en bevisstgjøring i skolene om at 
leseopplæring må finne sted i alle fag. Formålet med leseplanen er å styrke 
leseferdigheten hos barn og unge i kommunen gjennom et større fokus på lesing og 
leseopplæring.  
Spesialpedagog 1 påpeker at om det ikke allerede har skjedd en endring i forhold til 
lese- og skriveopplæringen på skolen vil det, dersom denne leseplanen blir vedtatt, i 
hvert fall komme en endring fremover i tid. Leseplanen ser hun som et resultat av 
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Kunnskapsløftet og dens fokus på lesing og skriving. Denne konkretiseringen av 
hvordan lese- og skriveopplæringen skal foregå ser hun har sine fordeler, men også 
ulemper. Fordelen er at det ikke lenger vil være så utydelig for lærerne hvordan 
leseopplæringen skal foregå. Planen vil gå helt ned på detaljnivå når det gjelder den 
første leseopplæringen. Ulempene ser hun kan være at hvis man følger planen 
absolutt, vil man kunne komme til å miste noen på veien. Hun mener det vil være 
viktig å også formidle betydningen av å benytte flere metoder i opplæringen for å 
kunne ivareta mangfoldet i elevsammensetningen. 
Med innføringen av de grunnleggende ferdighetene, mener rektor at vi vil kunne se 
en endring i forhold til måten det undervises på fremover i tid. Hun tror at utviklingen 
vil gå i retning av en blanding av fagene. Foreløpig er det på plannivå, men fra neste 
år er det tenkt noen endringer på 6. og 7. trinn. Da er tanken, forteller rektor, at det 
skal trekkes noe tid ut fra fagene mat og helse, norsk og kunst- og håndverk, for så å 
sette disse sammen til en lengre dataøkt. Eksempelvis vil elevene da kanskje lære seg 
å bruke regneark, lære seg å lage en presentasjon med bilder og skrift – altså kople 
lesing og skriving sammen med de andre fagene, fortsetter hun, og mener det er dit vi 
må. For å kunne kople inn de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving, må man 
begynne å jobbe mer på tvers av fag, og det vil skolen i fremtiden gjøre.  For som hun 
sier er det få arbeidsplasser hvor man jobber med kun ett fag av gangen. 
Ellers kan rektor finne hold for mye av arbeidet skolen allerede gjør i den nye 
læreplanen. Hun sier at skolen ikke har tatt Kunnskapsløftet i bruk ett hundre prosent 
ennå, men ser at skolen likevel er godt i gang. Klare mål for elevene og større vekt på 
bruk av strategier, er deler av Kunnskapsløftet skolen har arbeidet med i flere år.  
5.2 Utvikling av lese- og skriveferdigheter i alle fag 
Det er ulike oppfatninger blant informantene om i hvilken grad andre lærere enn 
norsklæreren tar ansvar for lesing og skriving i skolen i dag.  
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På småskoletrinnet organiseres undervisningen mer etter temaarbeid. På 1. trinn har 
ikke elevene fag på timeplanen i det hele tatt. Elevenes skriftspråklige ferdigheter 
vektlegges uavhengig av temaet de jobber med. Lærer 1 opplever det som enklere å 
gjøre dette på de lavere trinnene, da de jobber på tvers av fag. 
Lærer 2, som jobber på 5. – 7. trinn, forteller at de arbeider etter en timeplan som er 
delt opp etter fag, og er usikker på i hvilken grad elevenes lese- og skriveferdigheter 
har fokus også i andre fag enn norsk. Samtidig tror hun at bevisstheten rundt det har 
økt. Selv er hun bevisst på å bruke lesing og skriving i noen fag. Samfunnsfag og 
natur og miljø mener hun passer bedre til bruk av ulike lesestrategier. Fagbøkene 
består i mye tekst og elevene får god lesetrening når de må lese teksten for å svare på 
spørsmål etterpå. Da kan man ikke bare lese gjennom teksten, man må også kunne 
huske tekstens innhold. Hjemmelekse kan for eksempel bestå i å lese en fagtekst og 
skrive spørsmål og faktasetninger til teksten. Når elevene kommer på skolen skal de 
kanskje fremføre dette for resten av klassen, og får på denne måten øvelse i å lytte, 
tale og diskutere.  Hun mener de grunnleggende ferdighetene har tydeliggjort at man 
skal ha fokus på lesing og skriving i alle fag, men er usikker på i hvor stor grad dette 
er praksis i skolen. 
Spesialpedagog 1 er usikker på hvor utbredt denne måten å tenke på er blant lærerne. 
Hun ser likevel ikke bort ifra at lærere i fag som historie, samfunn og natur og miljø 
ser på og retter skrivefeil. Skriving består imidlertid av mer enn rettskriving, og hun 
er i tvil om lærerne jobber med ulike tekstsjangere som også er del av det å kunne 
skrive etter hvert som elevene kommer oppover i trinnene. Hun tror kanskje ikke 
lærerne er bevisst om at skriving er et redskap for å lære. Hun tror faglærerne trenger 
litt mer tid og kursing i å bli mer bevisst i forhold til dette. Samtidig ser hun at det 
ligger mange muligheter med tanke på lese- og skriveopplæring i fagene samfunnsfag 
og natur og miljø, og tror at det kan være noen lærere som bruker disse fagene også 
med tanke på å utvikle lese- og skriveferdigheter. Hun mener det er større mulighet 
for at lesing og skriving blir fokusert i alle fag, dersom kontaktlæreren selv har ansvar 
for flere fag i egen klasse. 
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Spesialpedagog 2 svarer at det er uheldig at mye av ansvaret for elevenes lese- og 
skriveferdigheter faller på norskfaget og norsklæreren. Selv samarbeider han med 
norsklærerne i de klassene hvor han er inne for å hjelpe elever med lese- og 
skrivevansker. Da er målet å sammen finne ut hva læreren kan gjøre i den ordinære 
undervisningen, og hva som ellers kan hjelpe av tiltak. Et nærmere samarbeid vil gi 
muligheter til tettere oppfølging av eleven, og at flere kan gi råd og veiledning. 
Med innføringen av de grunnleggende ferdighetene mener rektor at det gir seg selv at 
ikke bare norsklæreren alene skal ha ansvaret for elevenes lese- og skriveutvikling. I 
forhold til dette har skolen gjort et større arbeid, som en del av forberedelsene til 
innføringen av Kunnskapsløftet. Da jobbet alle lærerne i kommunen med å se på de 
grunnleggende ferdighetene og hvordan de kan ivaretas innen de ulike fag. Arbeidet 
resulterte i en perm hvor lærerne har delt opp kompetansemålene i læringsmål etter 
hvert enkelt trinn. Med dette arbeidet mener rektor det har blitt en større bevissthet 
rundt det å kople de grunnleggende ferdighetene til kompetansemål i alle fag. Hun 
mener det er enklere å se at man må jobbe mer helhetlig med fagene i skolen. Det er 
imidlertid ikke Kunnskapsløftet som har ført til dette. Arbeidet med å tenke helhet i 
forhold til fagene mener hun startet tidligere. 
5.3    Tilpasset opplæring 
5.3.1 Tilpasset opplæring og spesialundervisning etter 
Kunnskapsløftet 
Ivaretakelsen av de grunnleggende ferdighetene i lesing og skriving skal foregå 
innenfor rammen av en tilpasset opplæring i norsk skole. Under dette temaet vil jeg 
derfor finne ut hvordan skolen jobber i forhold til tilpasset opplæring, om det er blitt 
noen endringer etter at reformen Kunnskapsløftet ble innført.  
Informantene trekker frem svært ulike perspektiver med tanke på den tilpassede 
opplæringen og spesialundervisning. Mens noen er opptatt av ressurssituasjonen og 
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mener at det nå vil være lettere å gjennomføre en tilpasset opplæring og å få midler til 
spesialundervisning, mener andre at tilpasset opplæring er urealistisk, og at det er 
svært utfordrende å imøtekomme alle elever og deres individuelle forutsetninger 
innenfor en tilpasset opplæring, og mener det alltid vil være noen elever som må ha 
spesialundervisning.  Spesialpedagog 2 uttrykker at han er bekymret for 
spesialpedagogikkens fremtidige status.   
Lærer 1 sier at i og med at det faktisk er krav til hva elevene skal kunne i læreplanen, 
tror hun det er blitt lettere å få gjennomslag for ulike spesialpedagogiske tiltak, 
undervisning i mindre grupper og ressurser til å trekke ut elevgrupper for å jobbe mer 
direkte med områder de har problemer med. Når hun tenker tilbake på L97 opplevde 
hun det ikke like enkelt å få ekstra ressurser. Dersom en elev i andre klasse slet med å 
knekke lesekoden, utløste ikke dette automatisk ekstra midler. Man kunne risikere å 
få til svar at det er normalt at elever i andre klasse ikke kan lese. Hun mener ledelsen 
ved skolen nå er mer tilbøyelig til å se behovet for ekstra ressurser også på de lavere 
nivåene, på 1.-4. trinn. Dette mener hun kan ha sammenheng med Kunnskapsløftet og 
læreplanens krav til måloppnåelse. 
Med tanke på ressurser synes Lærer 2 utviklingen bare blir verre og verre. Det blir 
vanskeligere å gjøre de tiltakene som er nødvendig for å kunne gjennomføre en 
tilpasset opplæring for alle. Hun viser til at klassen hennes blir tildelt mindre og 
mindre timer og færre assistenter. Det forventes at hun skal være mer alene med store 
klasser. Noe som gjør det vanskeligere å gjennomføre en tilpasset opplæring. 
Unntaket er i de tilfellene hvor det foreligger et enkeltvedtak om rett til 
spesialundervisning og som dermed utløser ekstra ressurser. Da er det ingen utvei for 
skolen. Tilbudet elevene med spesielle behov får inne i klassen, tror hun ikke er noe 
dårligere enn før. Hun gjentar likevel at det er mangel på ressurser og beskriver 
situasjonen som frustrerende og ”helt vilt”. Hun tror for øvrig ikke at 
ressursfordelingen har noe med Kunnskapsløftet å gjøre, men at det er et resultat av 
kommunale avgjørelser. Videre tror hun ikke at Kunnskapsløftet har gjort det noe 
enklere for elever med spesielle behov. Hun tror kravene til måloppnåelse vil gjøre 
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det vanskeligere å være en elev med spesielle behov. Det er urealistisk å tro at alle 
elevene skal kunne nå målene i læreplanen. Hun frykter dessuten eliteskole og at det 
blir den sterkes rett. Samtidig mener hun det er positivt med fokuset på at tilpasset 
opplæring også skal gjelde de evnerike elevene. Skolen har vært altfor dårlig til å 
ivareta disse elevene, mener hun. De flinke kan fort kjede seg.  
Lærer 2 forteller også at skolen jobber bevisst med ulike måter å tilnærme seg 
fagstoff på, noe hun mener er i tråd med Kunnskapsløftet og dens krav til tilpasset 
opplæring for alle. Blant annet jobber skolen med SMIL og VAKT-grupper. SMIL er 
forkortelse for Strategier, Mange Intelligenser og Læringsstiler. I denne metodikken 
inngår VAKT som én måte å ivareta barns ulike læringsstiler på. VAKT er en 
undervisningsstrategi som har til hensikt å presentere nytt og ukjent fagstoff på den 
måten som best passer den enkelte elev. VAKT er forkortelse for Visuell, Auditiv, 
Kinestetisk og Taktil. Elevene blir delt inn i grupper etter hvilken måte de best 
tilegner seg fagstoffet på, uavhengig av klassetilhørighet. Den tar utgangspunkt i at 
alle elever har ulik måte å lære på, og at når barn lærer på forskjellig måte, skal de 
også undervises på forskjellig måte. Dette har skolen for øvrig jobbet med i flere år, 
og har på den måten vært forut når det gjelder Kunnskapsløftet. 
”Læreplanen og jeg lever i hver vår virkelighet”,  
ytrer Spesialpedagog 1, da vi kommer til spørsmålet om situasjonen rundt tilpasset 
opplæring. Hun synes læreplanene skriver mye fint om tilpasset opplæring, men at 
det ikke henger sammen med hennes skolehverdag. Hun mener det er urealistisk å 
skulle gjennomføre tilpasset opplæring for én lærer i klasser med 15 til 30 elever. I 
tillegg til de normale elevene, hvor man også finner store forskjeller og utfordringer, 
er det elever med ulike diagnoser. For å kunne tilpasse undervisningen til hver enkelt 
elev med et sånt utgangspunkt må du nesten være tryllekunstner. Dessuten har 
evnerike elever rettigheter på lik linje med de svake elevene. Å ivareta de elevene 
som har særlige evner ser hun som den vanskeligste oppgaven for skolen i dag. At 
barn er evnerike betyr ikke at de nødvendigvis er ivrige med skolearbeidet, fortsetter 
hun, og mener at  
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”skolen må finne en måte som trigger de som er flinke til også å yte 
noe”.  
Hun er ikke uenig med lærerplanene og deres intensjoner, men savner en diskusjon 
om hvordan planen skal settes ut i praksis. Skal man ta tilpasset opplæring virkelig på 
alvor, mener hun det er behov for kompetanseutvikling på området. Dessuten er det 
ikke nok ressurser i skolen for å kunne imøtekomme det kravet. Hun mener lærerne 
mangler tid til planlegging og tid i undervisningssituasjonen. Hun sier at dette temaet 
gjør henne nesten sint. Hun tror ofte lærerne gjennomfører oppgaver langt utover det 
de egentlig makter og har ressurser til. Presset om tilpasset opplæring har blitt større, 
samtidig som ressursene ikke har økt tilsvarende. Hun tror mange lærere går rundt 
med mye dårlig samvittighet, og at kravene til dem gjør at en hel del blir syke. På 
spørsmålet om det er blitt noen endring i forhold til tilpasset opplæring, avslutter hun 
med et kort og konsist ”nei”.  
Spesialpedagog 2 trekker frem behovet for tidlig intervensjon. Han har vanskeligheter 
med å forstå at det ikke går an å skape et bedre system slik at de som strever får 
tilstrekkelig hjelp tidlig nok. Det kan være for sent å reparere når elevene kommer 
oppover i klassene. Dessuten er det mye mer kostbart og tidkrevende. Han mener at 
dersom det hadde vært satt inn mer ressurser i de fire første skoleårene ville 
statistikken i Norge sett helt annerledes ut. Han mener det er svært viktig at elever får 
med seg det grunnleggende i skolen, slik at de ikke kommer til kort og gir opp. Han 
mener det er en del elever som dessverre gjør det i dagens skole. Videre sier han at 
han har inntrykk av at spesialpedagogikken ikke har hatt noen særlig høy status de 
siste åra. Det er en misoppfattelse mener han, å tro at  
”en skal redde det meste ved tilpasset opplæring”.  
En del elever må ha spesialpedagogiske tiltak, fastslår han, og gir uttrykk for en 
bekymring når det gjelder spesialundervisningen Å tro at spesialpedagogikk er en 
feilsatsing er å være på villspor. Videre sier han at  
”spesialpedagogikk fører i enkelte tilfeller ikke fram. Det gjelder også 
for vanlig undervisning, men vi slutter ikke med vanlig undervisning av 
den grunn”. 
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Han mener at spesialpedagogikken har fått en lavere status de siste årene og at dette 
er bekymringsfullt. At vi må prøve noe annet, siden spesialpedagogiske tiltak ikke er 
vellykket i alle sammenhenger, er en lite dokumentert konklusjon, avslutter 
Spesialpedagog 2. Han mener norsk skole og spesialundervisning har vært altfor mye 
preget av synsing, innfall og prøving. 
Rektor mener at selve Kunnskapsløftet, ivaretar tilpasset opplæring mye bedre enn 
den forrige læreplanen, L97. Mens L97 snakket om tilpasset opplæring og at det var 
noe man skulle ha, har Kunnskapsløftet laget sine planer med tanke på at det skal la 
seg gjennomføre. Med mål over fire år ligger det på en måte en tilpasning i det. Den 
nye læreplanen sier dessuten mer uttalt at en elev kan gå videre og begynne på neste 
år, dersom eleven har nådd sine faglige mål. Mye av den tilpassede opplæringen 
ligger også i det at den enkelte elev møtes med ulike mål ut fra egne forutsetninger. 
Hun er av den oppfatning at det nå er lettere å være en elev med spesielle behov enn 
tidligere. Hun kan fortelle at tidligere måtte lærerne pøse på med andre typer bøker, 
noe som gjorde det veldig synlig at en elev hadde spesielle behov. Den synligheten 
mener hun ikke er så stor lenger. Dessuten ser hun er endring i forhold til hva elevene 
har behov for av spesialundervisning. Tidligere innebar spesialundervisningen å 
hjelpe elever i hovedsak med norsk og matematikk. Nå ser hun at elever som er 
dårlige lesere, men som likevel klarer seg greit i norsk, heller trenger tilpasning i 
samfunnsfag fordi fagstoffet er tungt å tilegne seg. Hun tror det nå er mer akseptert at 
elever jobber på forskjellige måter og med ulike ting. 
5.3.2 Koordinering av spesialundervisning med ordinær 
undervisning 
Under temaet om den tilpassede opplæringen, synes jeg det er interessant å få vite om 
spesialundervisningen koordineres med den ordinære undervisningen. Eller er det 
kanskje slik at spesialundervisningen blir ”bøttekottundervisning”, fjernt fra de andre 
elevene og fjernt fra den ordinære undervisningen? Praksis på dette området ved 
undersøkelsesskolen synes å være at man i størst mulig grad koordinerer 
spesialundervisningen med den ordinære undervisningen. 
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Lærer 1 sier de selvfølgelig prøver å koordinere undervisningen slik at  
”elever med spesielle behov arbeider parallelt med de andre elevene, 
men på sitt eget nivå”.  
I den grad det gir utbytte, prøver vi å legge til rette for at elever med spesielle behov 
er sammen med de andre elevene og arbeider med samme tema, men kanskje på litt 
forskjellige måter, fortsetter hun. Hun mener at ved å stadig ta elever med spesielle 
behov ut av klassen, mister elevene muligheten til å lære hverandre bedre å kjenne og 
til å akseptere og tolerere ulikheter. 
Lærer 2 sier at hun i størst mulig grad koordinerer spesialundervisningen med den 
ordinære undervisningen. Hun samarbeider tett med lærerne om planene for de 
elevene som mottar spesialundervisning. De elevene med spesielle behov hun nå har, 
er stort sett inne i klassen sammen med de andre. Her tar de del i den ordinære 
undervisningen og i gruppearbeid. I gruppearbeid får elevene oppgaver læreren vet de 
kan mestre, og hvor elevene får brukt sine sterke sider. Elevene følger det samme 
som de andre elevene, men tilpasset sine behov. Da har de hele tiden assistenter som 
følger dem og hjelper til der det trengs. Elevene har egne lekseplaner, egne mål og 
egne uketester. Noen ganger følger de data- og lesekurs som strekker seg over kortere 
perioder, og er da ute av klassen mens dette pågår. 
Ifølge Spesialpedagog 1 driver hun spesialundervisning organisert på en tradisjonell 
måte. Hun henter elever ut av klassen og jobber individuelt eller i små grupper med 
3-5 elever. Ideelt sett, fortsetter hun  
”ville jeg gjerne at undervisningen i klassen nådde flest mulig”.  
Men da trenger lærerne kompetanse og kunnskaper om hvordan man organiserer 
undervisningen. Det kan oppleves som stigmatiserende for en elev å stadig bli hentet 
ut av klassen, så vi prøver i minst mulig grad å gjøre det, sier hun. 
Spesialpedagog 2 kan fortelle at elever som av ulike grunner har krav på 
spesialundervisning, hovedsakelig er inne i klassen og tar da del i den ordinære 
undervisningen. Samtidig viser han til enkelttilfeller hvor det ikke alltid lar seg gjøre 
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å gi eleven det den har behov for innenfor klassens ordinære undervisning. I tilfeller 
hvor elever på høyere klassetrinn har behov for så grunnleggende kunnskaper som for 
eksempel bokstavinnlæring, er det ikke alltid et mål å koordinere 
spesialundervisningen med den ordinære undervisningen. Koordineringen avhenger 
av elevens behov. 
Ifølge rektor er det 
”for de fleste elever et mål å koordinere spesialundervisningen de får, 
med den ordinære undervisningen”.  
Samtidig ser rektor at det finnes noen elever som har vansker av en slik art og med så 
spesielle behov at andre hensyn må komme inn. I slike tilfeller observerer hun at 
spesialundervisningen blir gitt utenfor klasserommet, og til og med på helt andre 
arenaer enn skole. Disse elevene har behov for helt grunnleggende trening som ADL-
trening. Trening i dagliglivets ferdigheter som det å ta bussen og å handle, er mer 
relevant enn for eksempel å lære om vikingene. For å imøtekomme deres behov må 
de nødvendigvis ha at et helt annet opplegg enn det som foregår i den vanlige 
undervisningen. Samtidig, sier hun, er det viktig at de er en del av klassen. Derfor vil 
også mye av spesialundervisningen foregå inne i klasserommet. Gjennom arbeid med 
arbeidsplaner hvor målene er tilpasset hver enkelt elev, blir elevene møtt med hensyn 
til egne forutsetninger. Klassen som helhet gjør ikke det samme hele tiden, og 
spesialundervisningen foregår sånn sett på en bedre måte. Arbeidsplanene gjør det 
mulig for en lærer å hjelpe eleven der den står, mener hun. I og med at elevene har 
ulike mål på arbeidsplanene sine, og jobber med forskjellige ting i en skoletime, blir 
det ikke så synlig at noen elever får et særlig tilrettelagt opplegg. Rektor forteller at 
det tidligere var mer synlig at en elev fikk et spesielt opplegg, da alle i større grad 
gjorde det samme. Kanskje leste 24 elever i én bok, mens den 25. satt og leste en helt 
annen bok. 
Spesialundervisningen ved undersøkelsesskolen gis i og utenfor klassen i form av: 
• Intensive kurs 
• Assistent som følger eleven 
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• Smågrupper på 3-5 elever 
• En-til-en 
Uansett hvordan spesialundervisningen organiseres er det et mål for lærerne å 
samordne planene for elevene som mottar spesialundervisning med planer som retter 
seg mot den ordinære undervisningen. 
Jeg vil i neste kapittel drøfte resultatene fra undersøkelsen i lys av problemstillingen. 
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6. Drøfting 
I dette kapittelet vil datamaterialet settes inn i en teoretisk referanseramme og drøftes 
i lys av min problemstillingen: 
Hva gjør skolen konkret for å imøtekomme Kunnskapsløftets forventninger om å 
legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving? 
Denne studien har som hovedformål å evaluere en bit av Kunnskapsløftet. Fokus vil 
være på reformens intensjoner og realiteter, det de offentlige styringsdokumentene 
sier skolen skal gjøre, og det som fremkommer som skolens praksis. Forskning viser 
at resultatene i de ulike perspektivene kan være nokså forskjellig. Det kan være til 
dels stor avstand mellom det som er formulert i intensjonen, og det som faktisk skjer i 
praksis (Haug, 2003). Evalueringen vil særlig relateres til retningsgivende 
dokumenter, som den nye læreplanen, L06 og opplæringsloven, supplert med 
stortingsmeldinger, i særlig grad St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for læring. 
6.1 Lese- og skriveopplæringen 
Med Kunnskapsløftet tilkom det flere endringer i forhold til lese- og 
skriveopplæringen. Til forskjell fra det tidligere læreplanverket L97, hvor 
opplæringen i lesing og skriving ikke startet før i 2. klasse, skal den systematiske 
lese- og skriveopplæringen nå begynne allerede på 1. trinn. Dette er ikke eksplisitt 
uttrykt i læreplanen, men kommer som en følge av innlemmelsen av de 
grunnleggende ferdighetene som skal integreres i alle fag på alle nivåer. Det heter at:  
”Elevens (…) utvikling av grunnleggende ferdigheter skal prioriteres i 
alle fag og skal integreres i kompetansemålene – på det enkelte fags 
premisser og på relevante nivåer. Alle lærere (…) har derfor ansvar for 
at elevene (…) utvikler de grunnleggende ferdighetene gjennom 
arbeidet med de ulike fagene. Dette betyr blant annet at arbeidet med 
systematisk lese- og skriveopplæring starter allerede på første trinn i 
grunnskolen” (UFD, Rundskriv F-13/04, s. 4). 
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Det er også på dette trinnet at en endring kommer tydeligst frem ved at lese- og 
skriveopplæringen nå begynner tidligere enn før, og at det fokuseres mer på de 
grunnleggende forutsetningene før innlæringen av bokstaver i undervisningen. 
Sammen med kravet til at elevene nå skal kunne å lese i løpet av 2. klasse, forteller 
Lærer 1 at det oppleves som et press om at opplæringen nå må begynne tidligere. Nå 
legger de dessuten mer vekt på forarbeidet til bokstavinnlæringen, og den preges i 
større grad enn før av å være mer detaljstyrt. Ifølge Lærer 2 er lese- og 
skriveopplæringen på mellomtrinnet i hovedsak slik den var før reformen. 
Spesialpedagogene på skolen kan heller ikke vise til noen endringer med tanke på 
lese- og skriveopplæringen. Spesialpedagogene møter elever som sliter med lesing og 
skriving, og deres behov er så grunnleggende at det ikke endrer seg som følge av en 
reform. Likevel opplever de at en endring er på vei i den ordinære undervisningen. 
Den preges av mer seriøsitet og alvor. 
I tillegg til endringen om at lese- og skriveopplæringen nå skal starte tidligere, er 
innlemmelsen av de fem grunnleggende ferdighetene i L06, en sentral endring som 
vitner om et ønske om å styrke elevenes ferdigheter, blant annet lesing og skriving. 
Samme året igangsettingen av reformen startet, begynte lærerne på skolen arbeidet 
med de lokale læreplanene. Lokalt læreplanearbeid dreier seg om å ”konkretisere 
innhold i fagene som bidrar til å nå fastsatte kompetansemål”, herunder å ”fordele 
innhold mellom årstrinn” (Utdanningsdirektoratet, 2007). Dette arbeidet resulterte i et 
dokument med oversikt over hvert enkelt trinn fra første til tiende klasse. Hensikten 
med arbeidet var å se på de grunnleggende ferdighetene i L06 og hvordan de kan 
ivaretas innen de ulike fagene. 
Det nye læreplanverket presiserer at de grunnleggende ferdighetene ikke kommer av 
seg selv, noe som betyr at skolen bevisst må legge vekt på de grunnleggende 
ferdighetene i undervisningen. Disse ferdighetene skal integreres og gis større 
oppmerksomhet i alle fag (UFD, Rundskriv F13/04). Rektor opplever innlemmelsen 
av de grunnleggende ferdighetene som en ny og revolusjonerende endring, som hun 
mener vil forandre måten det undervises på. Den tradisjonelle fagdelte 
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undervisningen mener hun gradvis vil bli erstattet med en undervisning hvor fagene 
er mer blandet. Dette vil også i fremtiden ha betydning for hvordan lese- og 
skriveopplæringen ivaretas. Som en følge av innlemmelsen av de grunnleggende 
ferdighetene vil ikke bare norskfaget og norsklæreren ha ansvar for elevens utvikling 
av lese- og skriveferdigheter, sier hun. Dette vil i så fall være en utvikling i tråd med 
Kunnskapsløftets intensjoner om at de grunnleggende lese- og skriveferdighetene 
skal prioriteres i alle fag.   
6.1.1 Lese- og skriveferdigheter i alle fag 
I Kunnskapsløftet er norskfaget gitt et særskilt ansvar for leseopplæringen: ”Å kunne 
lese i norsk er en grunnleggende ferdighet som norskfaget tar et særskilt ansvar for 
(…)” (Kunnskapsløftet 2006, s.44). Samtidig understreket den tidligere 
kunnskapsministeren Kristin Clemet, som i sin tid tok initiativ til kvalitetsreformen 
og Kunnskapsløftet, et ønske om at lese- og skriveopplæringen ikke bare skulle være 
et ansvar for norsklæreren alene, men et felles ansvar. ”Utvikling av lese- og 
skriveferdigheter (…) bør være elementer i alle fag…” (St.meld. nr 30, 2003-2004, 
s.32). I St.meld. nr.30 Kultur for læring, fremgår det flere tiltak som skal være med 
på å styrke norskfaget. Spesielt med tanke på den grunnleggende lese- og 
skriveopplæringen er timetallet i norsk utvidet på 1.-4. trinn. Andre initiativ er blant 
annet kartleggingstiltakene i planen ”Gi rom for lesing!” og nasjonale prøver.  
Det er ulike oppfatninger blant informantene om i hvilken grad andre lærere enn 
norsklæreren tar ansvar for lesing og skriving i undervisningen i dag. I datamaterialet 
fra undersøkelsen kommer det frem at dette synes å henge sammen med hvordan 
skolen organiserer undervisningen. På småskoletrinnet organiseres undervisningen 
mer etter temaarbeid. På 1. trinn har ikke elevene fag på timeplanen i det hele tatt. 
Elevenes skriftspråklige ferdigheter vektlegges uavhengig av temaet de jobber med. 
Lærer 1 opplever det som enklere å gjøre dette på de lavere trinnene, da de jobber på 
tvers av fag. Dette endrer seg etter hvert som elevene kommer oppover i trinnene. Da 
preges undervisningen av å være organisert etter fag. Læreren som jobber på 5. til 7. 
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trinn, forteller at de arbeider etter en timeplan som er delt opp etter fag, og er usikker 
på i hvilken grad elevenes lese- og skriveferdigheter har fokus også i andre fag enn 
norsk. 
Med innlemmelsen av de basale ferdighetene mener rektor at det gir seg selv at ikke 
bare norsklæreren alene skal ta ansvar for elevenes utvikling av lese- og 
skriveferdigheter. Hun mener at dette i fremtiden vil endre måten undervisningen 
organiseres på. I tråd med Kunnskapsløftets intensjoner om at de grunnleggende 
ferdighetene skal prioriteres i alle fag, planlegger skolen en endring i måten det 
undervises på i 6. og 7. klasse. Fra våren 2007 vil det trekkes noe tid ut fra fagene 
mat og helse, kunst og håndverk og norsk for så å sette disse sammen til en lengre 
dataøkt. På denne måten arbeider elevene med lesing og skriving på tvers av fagene, 
slik at det blir mer helhet i undervisningen. 
6.1.2 Større fokus på lese- og skriveferdigheter 
Min undersøkelse viser at lese- og skriveopplæringen i hovedsak ikke er noe 
annerledes nå, etter innføringen av den nye reformen.  Elevenes lese- og 
skriveferdigheter har likevel fått et større fokus. Med kravet til måloppnåelse og til 
dokumentasjon opplever lærerne og spesialpedagogene at fokuset er større. Lærer 2 
mener dette er med på å ”pushe” lærerne og sette høyere krav til både seg selv og til 
elevene.  Lærer 1 mener det er et større press på at du nå skal kunne dokumentere ved 
utgangen av 2. klasse at alle elevene faktisk har lært å lese. Dessuten er en følge av at 
det skal dokumenteres at elevene har nådd de ulike kompetansemålene, at man nå 
ikke har råd til å normalisere at en elev ikke har knekt lesekoden i løpet av 2. klasse, 
slik man tidligere var mer tilbøyelig til å gjøre. Forskning viser at det har vært en 
tendens i norsk skole til å ”vente og se” i stedet for å gripe inn tidlig for å støtte 
elevens utvikling og læring (St.meld. nr. 23, 2007-2008). Det fremkom blant annet i 
en PIRLS-undersøkelse fra 2001, at annenhver lærer på 4. trinn har som en av sine 
undervisningsstrategier å ”vente på elevens modning” dersom eleven henger etter i 
leseutvikling (St.meld. nr. 16, 2006-2007, s. 27). Tidlig intervensjon viser seg å ha 
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stor effekt i førskolealder og tidlig skolealder, og er viktig for å forebygge at lese- og 
skrivevansker utvikler seg (Lyster 1998). Tross disse endringene på skolens 1. trinn, 
er lese- og skriveopplæringen i hovedsak som før. Verken Lærer 2 eller 
spesialpedagogene kan vise til noe de gjør annerledes i undervisningen. Det som har 
endret seg er retningslinjene vi følger, mener Lærer 2. 
Bortsett fra endringer i forhold til lese- og skriveopplæringen på 1. trinn, har 
arbeidsformer og organiseringen av undervisningen i hovedsak ikke endret som en 
følge av Kunnskapsløftet. Dette er i tråd med tidligere forskning som konkluderer 
med at mye er som det har vært i arbeidet i skolen (Haug 2003). I møte med en ny 
reform og nye forventninger, utfordres skolens tradisjonelle arbeidsformer, 
organisering av undervisningen og innhold. Lærer 2 forteller at sammen med den nye 
læreplanen, benyttes den tidligere læreplanen fra L97 i planleggingen av 
undervisningen, noe som fører til at mye av innholdet i undervisningen blir det 
samme. Som Haug (2003) påpeker, har det trolig aldri vært meningen at det gamle og 
etablerte i skolen skal ut, og erstattes av noe nytt. Trolig er det slik at det beste i 
tradisjonen skal føres videre, og kombineres med det nye. Rektor mener at med de 
grunnleggende ferdigheten må man tenke annerledes enn man har tenkt før når man 
planlegger undervisning og planer, som halvårsplaner og ukeplaner. Tilfellet var 
tidligere at læreplanen fortalte hva du skulle gjøre, mens det nå er mer opp til læreren 
å tenke ut hva man skal gjøre og hele tiden se det i sammenheng med de 
grunnleggende ferdighetene. 
6.2 Utvikling av grunnleggende ferdigheter i en tilpasset 
opplæring 
Norge har en stor spredning i leseskåre. Spredningen skyldes ikke forskjeller mellom 
skoler slik tilfellet er i andre land som for eksempel Belgia og Tyskland. Der går 
elevene i forskjellige skoleslag etter evner og interesser, og da er det selvsagt at 
forskjellene i prestasjoner mellom land blir store (PISA-undersøkelsen). Land med et 
mer enhetspreget skolesystem, som for eksempel Norge, har den største andelen av 
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variansen innenfor skolen (ibid). Norske skoler har populært blitt kalt ”et Norge i 
miniatyr”. Norge har altså en stor spredning i leseskåre, men denne ligger mellom 
elever på samme skole. Dette betyr at det på hver skole og i hvert enkelt klasserom 
finnes elever med svært ulik lesekompetanse (ibid). Norske elever gjør det 
gjennomsnittlig bra på skolen, men det er stor spredning i elevenes ferdigheter når det 
gjelder leseforståelse (St.meld. nr. 30, 2003-2004). Den store variasjonen i 
læringsutbytte som preger den norske skolen, forklares med mangelen på tilpasset 
opplæring (Bachmann & Haug 2006). Opplæringen er i for liten grad tilrettelagt i 
forhold til ulikhetene blant elevene. Tilpasset opplæring har stor tilslutning i skolen, 
men undersøkelser viser at det er langt igjen før idealet om en tilpasset opplæring er 
nådd (Bachmann & Haug 2006). Dette er en viktig del av bakgrunnen for et ønske 
om en endring av skolens innhold, struktur og organisering fra departementet. 
Kunnskapsløftet har som et av sine overordnede mål å sørge for at omfanget av 
tilpasset opplæring øker ut fra et ønske om at flere elever skal prestere faglig bedre 
enn i dag (ibid). Departementet foreslår en bred ”nasjonal satsing” for å sikre alle 
elever en bedre tilpasset opplæring (St.meld. nr. 30, 2003-2004). 
Utviklingen av de grunnleggende ferdighetene å uttrykke seg skriftlig og å lese, skal 
ivaretas innenfor rammen av en tilpasset opplæring. Det finnes flere måter å tilnærme 
seg dette på. Skolen jeg har gjort min undersøkelse ved har valgt å bruke Gardners 
(2006) teori om de mange intelligenser, og Dunn og Dunns (1993) teorier om 
læringsstiler som et verktøy til en tilpasset opplæring. Skolen har i flere år hentet 
inspirasjon fra disse læringsteoriene og jobbet med en såkalt SMIL-metodikk; 
Strategier, Mange Intelligenser og Læringsstiler. St.meld. nr. 30 (2003-2004), peker 
på at elevenes læringsstrategier må bli en del av opplæringen i grunnleggende 
ferdigheter og fag. Dette er eksplisitt uttrykt i Læringsplakaten hvor vi kan lese at 
skolen skal ”stimulere elevene (…) til å utvikle egne læringsstrategier” (L06, s. 31). 
Buli-Holmberg (2008) viser til at flere skoler arbeider med utgangspunkt i 
læringsstiltilnærmingen, og hevder at dette bidrar til ”at lærere får en større forståelse 
for elevenes forskjellighet og betydningen av at elever får bruke sine sterke 
preferanser i opplæringssituasjonen” (s. 187). Arbeidet med mange intelligenser og 
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læringsstiler har ikke kommet som en følge av innføringen av Kunnskapsløftet, men 
lærerne og rektor mener at de finner mye hold for måten de jobber på i det nye 
læreplanverket. På denne måten opplever de at skolen er godt i gang med å 
imøtekomme den nye reformen. Buli-Holmberg (2008) hevder at 
læringsstilsmodellen til Dunn og Dunn ivaretar flere sider ved tilpasset opplæring, og 
gjør denne tilnærmingen aktuell i skolens arbeid med å realisere intensjonene i L06. 
Holdningene til prinsippet om en tilpasset opplæring blant informantene synes å være 
positive. Samtidig opplever flere av informantene det som svært utfordrende å 
gjennomføre prinsippet i praksis. Flere av informantene viser til praktiske forhold de 
mener gjør det vanskelig å ivareta en tilpasset opplæring. Slike praktiske hindringer 
eller barrierer (Skogen 2004), er mangel på tid og ressurser. Spesialpedagog 1 peker i 
tillegg på et behov for kompetanseutvikling i arbeidet med tilpasset opplæring. Hun 
mener det er nødvendig å vite mer om hvordan tilpasset opplæring skal 
gjennomføres. Hun føler at forventningene om tilpasset opplæring er blitt større, men 
at det ikke er tilstrekkelig med ressurser til å utføre prinsippet. 
Tilpasset opplæring er et overordnet prinsipp og gjelder både den ordinære 
undervisningen og spesialundervisningen (Buli-Holmberg 2008). Kravet om at 
opplæringen skal være tilpasset elevenes evner og forutsetninger er nedfelt i 
opplæringsloven § 1-2. I ”en skole for alle” gjelder tilpasset opplæring også for de 
elevene med særskilt behov (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2004). I 
tilfeller hvor eleven ikke får tilstrekkelig utbytte av undervisningen gjelder retten til 
spesialundervisning som er regulert i opplæringsloven § 1-5 (ibid). Opplæringsloven 
skal være inkluderende og tilpasset i de tilfeller en elev mottar spesialundervisning 
(Markussen 2007). Flere studier som vurderer utbytte av spesialundervisning 
konkluderer med at det er vanskelig å finne tydelige generelle effekter (Bachmann & 
Haug 2006). Et litteraturstudie gjennomført ved Institutt for spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo, viser imidlertid at effekten av spesialundervisning avhenger av 
hvordan og under hvilke betingelser spesialundervisningen gjennomføres (St.meld. 
nr. 30, 2003-2004). Stortingsmeldingen Kultur for læring hevder på bakgrunn av 
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denne studien at det er viktig å samordne spesialundervisning med den ordinære 
undervisningen. Likevel tyder funn på at det er en utstrakt bruk av segregerte tilbud 
overfor elever som sies å gå i den ordinære grunnskolen (Markussen 2007). 
Markussen (2007) viser blant annet til Østrem som fant at 60 prosent av elevene som 
ble sagt å gå i vanlig klasse var fem timer eller mindre til stede i klassen per uke. 
Ifølge Markussen (ibid) er det mye som tyder på at bruken av segregerte tilbud i 
skolen er større enn det som er ønsket og nødvendig. 
Ved undersøkelsesskolen kom det frem at i hvilken grad spesialundervisningen ble 
koordinert med den ordinære undervisningen har sammenheng med elevenes behov. 
Informantene mente det var et mål å koordinere spesialundervisningen med den 
ordinære undervisningen for de fleste elever. Samtidig finnes det tilfeller hvor eleven 
har vansker av en sånn karakter at andre hensyn må komme inn. Å stadig ta elever ut 
av klassen, mente informantene ville kunne være stigmatiserende og man ville 
dessuten miste den positive gevinsten det gir å ha et mangfold i klassen. Forskning 
viser at det synes å ha en positiv virkning å være i vanlig klasse (Bachmann & Haug 
2006). Hvis en skoleklasse åpnes for noen elever med særskilt behov for 
tilrettelegging synes det å gi en god utvikling for alle. Fellesskapet og dens kvaliteter 
er av stor betydning for elevenes samlede resultater av oppholdet i skolen (ibid).  
Forholdet mellom tilpasset opplæring og spesialundervisning fikk en sentral plass i 
debatten ved utformingen og innføringen av reformen. Kvalitetsutvalget mente det 
var dokumentert at ”spesialundervisning ikke nødvendigvis trenger å føre til en god 
utvikling og et godt læringsresultat” (NOU, 2003:16). Dersom en inkludering skal 
gjelde alle, og alle skal ha tilpasset opplæring, faller behovet for spesialundervisning 
bort. Utvalgets vurdering var at alle vil få dekket sine opplæringsbehov innenfor 
rammen av en tilpasset opplæring, og foreslo med bakgrunn i dette å fjerne retten til 
spesialundervisning, kombinert med en sterkere satsing på tilpasset opplæring: 
”kravet om tilpasset opplæring for alle etter opplæringslovens bestemmelser 
forsterkes (§ 1-2), og nåværende bestemmelser om spesialundervisning utgår” 
(Markussen 2007). Dette skapte store diskusjoner blant annet innenfor de 
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spesialpedagogiske fagmiljøene, og blant pedagoger i skoleverket. Spesialpedagog 2 
trekker frem dette under samtalen om tilpasset opplæring. Han er av den oppfatning 
at å tro at spesialpedagogikk er en feilsatsing er ”å være på villspor”. Videre sier han 
at det finnes tilfeller hvor spesialundervisning ikke fører frem. Dette mener han like 
mye er tilfelle i ordinær undervisning, men vi slutter ikke med vanlig undervisning av 
den grunn. Lovens paragraf om spesialundervisning ble stående, samtidig som det i 
utdanningspolitiske dokumenter uttrykkes at andelen som får spesialundervisning 
skal ned blant annet ved at det satses ekstra på tilpasset opplæring.  
I neste kapittel vil jeg se på hovedresultatene fra undersøkelsen, og gi en konklusjon i 
forhold til problemstillingen min.   
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7. Avslutning og konklusjon 
I dette kapittelet vil jeg se på hovedresultatene fra undersøkelsen, og gi en konklusjon 
i forhold til problemstillingen min. Jeg ønsker også å si noe om generaliserbarheten 
og påliteligheten av mine funn. Etter å ha gjennomført denne studien synes jeg at jeg 
har fått svar på mye av det jeg ønsket å finne ut av i forhold til problemstillingen. 
Hensikten med denne undersøkelsen var en evaluering av realiseringen av 
Kunnskapsløftet med vekt på de basale ferdighetene å uttrykke seg skriftlig og å lese. 
Problemstillingen min lyder som følgende: 
Hva gjør skolen konkret for å imøtekomme Kunnskapsløftets forventninger om å 
legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving? 
Datamaterialet jeg har samlet inn viser at skolen er i gang med implementeringen av 
Kunnskapsløftet. Gjennom å se på skolens planer og dokumenter og samtale med 
rektor og fire pedagoger, synes det å være en endring mot en mer bevisst holdning i 
forhold til å imøtekomme kravet om å legge større vekt på elevenes lese- og 
skriveferdigheter. På samme tid synes det i hovedsak ikke å ha skjedd noen store 
endringer i skolens arbeidsformer, bortsett fra på 1. trinn hvor lese- og 
skriveopplæringen nå begynner tidligere enn før, og fokuset på grunnleggende 
forarbeid til bokstavopplæringen har fått et større fokus. 
Det at skolen hovedsakelig ikke har endret sin praksis, betyr nødvendigvis ikke at 
skolen ikke er under utvikling. Det å bruke læreplanen og andre retningsgivende 
dokumenter som målestokk, slik jeg har gjort her, gir ikke et fullstendig bilde av 
skolen. Rektor uttrykker i denne sammenheng at skolen ikke har stått stille og ventet 
på en ny plan, men drevet mye pedagogisk utviklingsarbeid. Både rektor og 
pedagogene ga uttrykk for at de finner hold for mye av måten de allerede jobber på i 
den nye læreplanen.  
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Å skille mellom hva som er reformspesifikk endring og utvikling, og hva som er 
resultat av en mer langsiktig påvirkningsprosess, er en stor utfordring. Haug (2003) 
sier i sin sluttrapport om evalueringen av Reform 97, at det kan være vanskelig å vite 
om endringer i skolen skyldes tidligere eller nåværende reformer. Videre sier han at 
virksomheten i skolen kan oppfattes som et samlet resultat av alle reformene som har 
vært gjennom tidene. Han viser så til Liedman som mener reformene ligger som lag 
over hverandre, og at det er summen av alle som skaper skolen til enhver tid. Det 
synes å være de langsiktige tiltakene og kontinuiteten som viser seg i den praktiske 
skolehverdagen (ibid). Dette underbygges av studier som viser at skolen endrer seg 
nokså sakte. Årsaken til dette er ifølge Haug (2003) sammensatt, men kan 
sammenfattes i at det er vanskelig å reformere skolen med ord alene, altså med 
læreplaner.  
I spenningsfeltet mellom intensjoner og realiteter ligger det fortsatt flere utfordringer 
for skolen. En ny oppfinnelse eller en ny idé, er i seg selv ingen endring. Et 
endringsarbeid eller en innovasjon har som mål å forbedre praksis. Det betyr at en 
endret holdning eller et større fokus ikke er en innovasjon. Men som Spesialpedagog 
1 sa så, kan hende er ”fokus første skritt mot en endring”. Det vil i så fall bety at 
skolen er underveis mot en endring. 
7.1 Hovedresultater 
Ut i fra mitt datamateriale som jeg samlet inn kom det frem følgende konkrete tiltak 
som vil være med på å styrke de grunnleggende lese- og skriveferdighetene: 
Samme året igangsettingen av reformen Kunnskapsløftet startet, våren 2006, begynte 
lærerne arbeidet med de lokale læreplanene. Målet med arbeidet var å se på hvordan 
de grunnleggende ferdighetene, deriblant lesing og skriving, kan ivaretas innen de 
ulike fag og på alle nivåer. Dette arbeidet resulterte i et veiledende dokument med 
oversikt over de basale ferdighetene, kompetansemål og læringsmål i alle fag på hvert 
enkelt trinn fra 1. – 10. klasse. 
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Den systematiske lese- og skriveopplæringen på skolen begynner nå allerede på 1. 
trinn, i motsetning til tidligere hvor opplæringen ikke startet før i 2. klasse. 
Skolen planlegger å innføre en leseplan. Leseplanen er utviklet på kommunalt nivå, 
og vil være et forpliktende dokument. Formålet med leseplanen er å styrke de 
grunnleggende ferdighetene i lesing og skriving hos barn og unge. 
Skolen planlegger endringer i forhold til organiseringen av undervisningen på 
mellomtrinnets 6. – 7. klasser. Da vil det trekkes ut noe tid fra fagene mat og helse, 
kunst og håndverk og norsk, for så å sette disse sammen til en lengre dataøkt. Dette er 
i tråd med Kunnskapsløftets intensjoner om at de grunnleggende ferdighetene skal 
vektlegges og prioriteres i alle fag. 
Hovedresultatene i undersøkelsen viser at skolen er i gang med realiseringen av 
reformen Kunnskapsløftet når det gjelder forventningen om å legge større vekt på de 
grunnleggende ferdighetene å uttrykke seg skriftlig og å lese. Det ser ut til å eksistere 
en større bevissthet hos lærerne med tanke på å vektlegge lesing og skriving. Tross 
tiltakene skolen har gjort synes det i hovedsak ikke å ha resultert i store endringer når 
det gjelder arbeidsprosessene i skolen. Samtidig peker resultatene på at en endring i 
arbeids- og undervisningsformer er på vei. Hovedkonklusjonen må bli at jeg finner 
både stabilitet og en utvikling mot en endring. Dette samsvarer med funn fra tidligere 
undersøkelser. Haug (2003) konkluderer i sin evaluering av Reform 97 med at han 
finner både endring og stabilitet. Videre viser han til at litteratur om endring ofte 
kommer til det resultatet at mye fortsetter å være som det har vært. Endringer skjer 
sent, og det som er etablerte arbeidsformer, organisering og innhold har en sterk 
tendens til å vare ved (ibid). En faktor som virker inn på og som kan forklare liten 
grad av endring, er tiden reformen har fungert. Jo kortere en reform har virket, jo 
mindre grad av endring kan spores tilbake til reformen. Haug (2003) viser til at en 
reform ikke sjelden, bruker både ti og femten år på å ”sette seg” (ibid). Min 
undersøkelse ble gjort allerede ett år etter at reformen ble innført, og resultatene i min 
undersøkelse må leses med bakgrunn i dette.  
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7.2 Generaliserbarheten og påliteligheten av funnene fra 
undersøkelsen 
Når det gjelder i hvilken grad mine funn i denne undersøkelsen vil kunne være 
generaliserbare til å gjelde andre skoler, mener jeg å ha lite belegg for en slik påstand. 
Hvis jeg på noen måte skulle kunne generalisere funnene, ville jeg måttet ha et langt 
større utvalg av flere skoler og informanter. Jeg mener likevel at jeg gjennom mitt 
utvalg av informanter har fått et nyansert bilde av det området jeg ville studere. Det 
kan tenkes at et større utvalg ville styrket validiteten og gitt mulighet for en 
sammenligning. Likevel tenker jeg at mine funn vil kunne indikere i hvilken grad 
skolen realiserer forventningene som kommer med en ny reform, og belyse forholdet 
mellom intensjoner og realiteter. 
7.3 Veien videre 
Grunnopplæringen i Norge er et felt det har blitt gjort en god del forskning på. 
Likevel er det områder det fortsatt kunne være aktuelt å se på. Skolen er i stadig 
endring, og det vil derfor alltid være aktuelt å forske på dette området. 
I forlengelsen av denne undersøkelsen kunne det være interessant å gå inn i et 
klasserom og observere hva som skjer der, og over en lengre periode få dypere 
innsikt i og forståelse for hvordan skolehverdagen fungerer i praksis. 
Et annet aspekt det hadde vært interessant å se nærmere på er hvordan 
spesialundervisning blir tilrettelagt og gjennomført i og utenfor klasserommet. 
En av spesialpedagogene ga under intervjuet uttrykk for et behov for å bli mer skolert 
innenfor tilpasset opplæring. Hun ønsket mer kunnskap om den organisatoriske siden 
av tilpasset opplæring. Hvordan kan man bruke mulighetene som ligger i ulike 
arbeidsformer for bedre å nå den enkelte elev? Læreren regnes som skolens viktigste 
ressurs, og skolen er derfor avhengig av kompetente pedagoger i sin målsetting om å 
nærme seg idealet om en tilpasset opplæring. Kunnskapsløftet varsler i 
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stortingsmeldingen Kultur for læring, en omfattende satsing på kompetanseutvikling i 
skolen. Det kunne være interessant å følge denne utviklingen over tid, for å se de 
eventuelle endringene dette medfører. 
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Vedlegg 1: Intervjuguide 
• Kort presentasjon av meg selv. 
• Fortelle informanten om hensikten med intervjuet. 
• Gå igjennom informasjonsskrivet med de etiske retningslinjene vedrørende 
informert samtykke, anonymitet, oppbevaring av datamaterialet, innsynsrett og 
taushetsplikt. 
• Informanten får tid til å se på hovedproblemstillingen før intervjuet begynner. 
Hovedspørsmål: 
1) Hva gjør skolen konkret for å imøtekomme Kunnskapsløftets forventninger 
om å legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving? 
Oppfølgingsspørsmål: 
Lese- og skriveopplæringen 
• Har skolen gjort noen konkrete endringer i forhold til lese- og 
skriveopplæringen etter innføringen av Kunnskapsløftet? 
• Har lese- og skriveopplæringen endret seg, eller er lese- og skriveopplæringen 
i stor grad slik den var før innføringen av Kunnskapsløftet? 
• Har Kunnskapsløftet tilført noe nytt?  
• Er det blitt et større fokus på lese- og skriveopplæringen nå? 
• Vil det skje noen konkrete endringer fremover i tid? 
Utvikling av lese- og skriveferdigheter i alle fag 
• Da Kristin Clemet innførte Kunnskapsløftet, understreket hun et ønske om at 
lese- og skriveferdighetene ikke skulle være et ansvar for norsklæreren alene, 
men et felles ansvar. Tror du Kunnskapsløftet i noen grad kan ha bidratt til at 
ikke bare norsklæreren vektlegger lesing og skriving her på skolen? 
Tilpasset opplæring og spesialundervisning 
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• Er det blitt noen endringer i forhold til den tilpassede opplæringen etter at 
Kunnskapsløftet ble innført her på skolen? 
• Hvordan og i hvor stor grad koordineres spesialundervisningen med den 
ordinære undervisningen? Er det noen endringer i forhold til dette? 
Eventuelt: 
• Er det eventuelt ytterligere tanker/synspunkt du ønsker å få med til slutt? 
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv 
Jeg er student på masterstudiet i spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo. I 
forbindelse med min masteroppgave skal jeg gjøre en undersøkelse her på skolen. Det 
jeg skal undersøke er hva skolen gjør for å imøtekomme Kunnskapsløftets 
forventninger om å legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving. 
For å finne ut noe om dette vil jeg intervjue fem pedagoger med ulik praksis.  
Under selve intervjuet vil jeg benytte en intervjuguide hvor jeg har nedtegnet 
spørsmål med utgangspunkt i min problemstilling;  
”Hva gjør skolen konkret for å imøtekomme Kunnskapsløftets forventninger om å 
legge vekt på de grunnleggende ferdighetene lesing og skriving?”.  
Spørsmålene vil først og fremst dreie seg om hva skolen gjør i praksis i forhold til 
dette. Jeg vil undersøke Kunnskapsløftets effekt på opplæringen her ved skolen, hva 
Kunnskapsløftet har endret og/eller tilført, samt litt om den tilpassede opplæringen. 
Jeg vil benytte lydbåndopptaker og gjøre notater under intervjuet. Etter intervjuet vil 
jeg skrive ned samtalen, og deretter slette den. Både skolen og dere som informanter 
vil bli anonymisert, og alle opplysninger jeg samler inn vil bli behandlet 
konfidensielt. 
Eventuelle spørsmål kan rettes til meg på telefon 996 20 896. 
Min veileder ved Universitetet, Kjell Skogen, kan nås på telefon 22 85 80 77, eller  
975 86 727 hvis ønskelig.  
Med vennlig hilsen 
__________________ 
Lene N. Enkerud   
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Samtykket er frivillig og informanten kan når som helst trekke seg uten videre 
konsekvenser. 
Jeg samtykker i å stille som informant i undersøkelsen: 
Sted    Dato   Underskrift 
_______________      _________      ___________________ 
